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7Introducción
Algunas reflexiones epistemológicas 
y políticas para la educación 
en América Latina
E l libro que intentamos introducir con este escrito contiene y expresa los desafíos, las deudas y las contradicciones que atraviesan a la educación en 
nuestra América Latina. En su conjunto, constituye un 
volumen que nos convoca a analizar las encrucijadas y 
los desafíos de la educación latinoamericana y, al mismo 
tiempo, nos alienta a repensar la educación como cons-
tructora de democracia y ciudadanía; como espacio para 
el desarrollo de sujetos autónomos y de sujetos de dere-
cho; como ámbito propicio para pensar los procesos de 
reconstitución de lo colectivo, del nosotros y nosotras. 
Los trabajos que integran este libro son resultados 
de investigaciones desarrolladas en Colombia y Chile. 
Analizan aspectos diversos en relación con la educación 
como la responsabilidad social, la confianza como propó-
sito educativo, el currículo y las relaciones con el conoci-
miento de quienes se están formando como docentes, los 
derechos humanos como contenido escolar, entre otros. 
No obstante, todos ellos están atravesados por una pre-
ocupación común: la configuración de sujetos políticos, 
la construcción de ciudadanía, el fortalecimiento de la 
democracia y la posibilidad de que la educación incida, 
más o menos directamente, en el impulso de procesos de 
cambio social significativos tendientes a la construcción 
de sociedades más justas en nuestra región. Esta pre-
ocupación común se torna urgente cuando se advierte 
que los autores escriben desde y sobre Colombia y Chile, 
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dos países de la región en los que la Nueva Derecha ha 
sostenido su hegemonía durante décadas, desarrollando 
normas, dinámicas y contenidos para todas las políticas 
sociales y para la educación que las alejan de su sentido 
social y las redefinen en términos de asistencialismo y no 
de derechos ciudadanos. 
Esta mirada educativa se contextualiza en el mundo 
globalizado de hoy, en el que es clara la hegemonía neo-
liberal/neoconservadora en la mayor parte del planeta y 
se materializa en la programática y las políticas públicas 
de la Nueva Derecha. El debilitamiento de las políticas 
sociales y su focalización, así como la mercantilización 
material e ideológica de los ámbitos de lo público se tra-
ducen en violencias: la violencia del desamparo de las 
mayorías; la violencia de la represión para garantizar el 
control en momentos de desafiliación social; la violencia 
de la concentración extrema de la riqueza en manos de 
unos pocos y su correlato de condena para las mayorías 
a vivir en condiciones de extrema pobreza; la violencia, al 
fin, que ejerce el Estado cuando, no solo no garantiza los 
derechos de sus ciudadanos, sino que desarrolla políticas 
que llevan a licuar esos derechos.
Sin embargo, en América Latina el panorama es más 
diverso. En algunos de los países que integran la región 
se están desarrollando procesos que se definen por su crí-
tica y oposición al neoliberalismo/neoconservadurismo; 
procesos en los que el Estado es reposicionado y concep-
tualizado desde un nuevo rol, que asume protagonismo 
en la construcción de sociedades más justas. Algunos de 
estos procesos se revelan más radicales en sus propósi-
tos de cambio social que otros, pero en todos ellos —nos 
referimos a Argentina, Bolivia, Brasil, Ecuador, El Salva-
dor, Nicaragua, Uruguay, Venezuela y, por supuesto desde 
varias décadas antes, Cuba— se han implementado polí-
ticas orientadas a la garantía de derechos y se ha estable-
cido un horizonte de sociedades más igualitarias.
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En esta región, desde hace tiempo puede notarse que, 
en su conjunto, hay expectativas de emancipación y libe-
ración, en algunos casos, expectativas alimentadas por 
nuevos gobiernos identificados como “posneoliberales”. 
En muchos otros, estas expectativas de emancipación 
cobran cada vez más fuerza de la mano del pensar y de 
la acción de una diversidad de movimientos sociales que 
recuperan tradiciones, historias y propuestas libertarias, 
y las proyectan al futuro, dotándolas de nuevos sentidos 
que permiten otras miradas al mundo desde las mayorías 
sociales excluidas que se resisten a las miradas dominan-
tes en donde se juegan las relaciones de poder y someti-
miento. Niños y niñas, jóvenes, mujeres, pueblos origina-
rios, negras y negros, desafían una historia cifrada en el 
sometimiento, disputan sentidos y derechos, y proponen 
nuevas formas de ser que empujan hacia el tejido de una 
nueva sociedad.
La cultura occidental ha hecho del consumo el único 
valor y posibilidad de existencia, lo que ha provocado el 
deterioro de las relaciones entre los seres humanos y su 
vínculo con la madre tierra, nuestra casa-mundo. Es preci-
samente por eso que hoy tienen cabida las miradas críticas 
y otras alternatividades como posibilidades de construc-
ción del mundo en convivencia mutua y con la naturaleza.
En la línea de este pensamiento y de lo que plantean 
varios de los escritos que reúne este volumen, nos pre-
guntamos si es posible reconocer la otredad como fun-
damento de posibilidad de sociedades edificadas sobre 
los pilares de la justicia social y la igualdad. Creemos que 
es posible tal reconocimiento porque hay manifestacio-
nes de lucha contra toda exclusión y sometimiento, por 
la igualdad social, de género y de etnias, la distribución 
de la riqueza, el reconocimiento a la diversidad de iden-
tidades y de culturas, la legitimación de otras y diversas 
formas de vivir.
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Las preguntas por la formación de sujetos políticos, 
por los derechos humanos de formación, por la posibili-
dad de generación de saberes otros que permitan pen-
sar una sociedad otra, por los sentidos que adquieren los 
procesos educativos para niños, niñas y jóvenes, entre 
otras, dejan en evidencia la preocupación y la necesidad 
de pensar una educación para la transformación y de 
contar con algunos conocimientos relevantes para ello. 
Este libro es resultado de esas inquietudes y preguntas. 
Se trata de un libro que presenta diversos análisis de 
particular relevancia para pensar políticas educativas 
orientadas por la búsqueda de una mayor justicia social 
en todas las dimensiones comprometidas y por la cons-
trucción de sociedades más democráticas.
En los escritos reunidos late la esperanza de construc-
ción de una sociedad más justa y el compromiso con ello. 
De maneras más explícitas o más implícitas, todos asumen 
la responsabilidad de ser propositivos, de ir más allá de la 
mera descripción de los hallazgos de la investigación. Asi-
mismo, se advierte la inquietud de dar cabida a las voces 
de los jóvenes y sus experiencias, así como a las voces de 
otros saberes, aquellos que no entran en la escuela.
América Latina es un territorio que busca emancipación, 
liberación y que las voces no escuchadas por generaciones 
surjan con fuerza en un coro potente que tiene sus raíces en la 
Conquista, la Colonia y la República. Son las voces que nunca 
han muerto y que están ahí, dando la pelea, con sus conoci-
mientos ancestrales, a pesar de la pobreza y el deterioro a 
que se han visto sometidos los pueblos indígenas, negros, 
mestizos, campesinos; pero que recuperan su lenguaje para 
expresar nuevas epistemes y sensibilidades que perciben el 
mundo abiertamente. Esas son voces pletóricas de experien-
cias y codeterminaciones desde territorios específicos, no 
universales; esas epistemes son locales, de América Latina, 
del Caribe, como maneras de ser propias.
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Nuestra cultura fue negada y silenciada en la Con-
quista por el pensamiento europeo que invadió y sometió 
utilizando la estrategia de arrasar y desconocer los cono-
cimientos locales por medio de las armas y la guerra. Fue-
ron acalladas las simbolizaciones y sometidas a un pensa-
miento universal, conquistador y colonizador que ocultó e 
invisibilizó nuestro conocimiento y negó nuestra historia. 
Sin embargo, la utopía permaneció vigente en el desa-
rrollo social, apoyada en esas otras maneras de conocer 
y tejer historia y sociedad en la lucha por la liberación de 
los pueblos. Fueron resistencias tenaces a la penetra-
ción española y portuguesa. Muchas comunidades no 
se sometieron y formaron asentamientos autónomos y 
libres como los quilombos en Brasil y los palenques en 
Colombia, integrados por negros que huían de la opresión 
y se constituían en seres autónomos cultural y económica-
mente. Los indígenas también resistieron y conservaron 
sus formas tradicionales de producción, como las mingas, 
y de gobierno, como los resguardos y cabildos.
Hoy en día, en América Latina, en Bolivia, en Guate-
mala, en Colombia, en Ecuador, en México, estas voces 
simbolizan maneras distintas de pensar y dialogan con 
el mercado global buscando el reconocimiento de otras 
realidades. Sus voces surgen desde la exclusión, la des-
colonización, las otredades y diversidades en las formas 
de ser, en la política. El contrapunto entre la dominación 
y la liberación da lugar al surgimiento de filosofías desde 
América Latina y el Caribe que rompen y soportan la 
emancipación.
Las luchas se manifiestan en acciones políticas desde 
nuevas realidades políticas que reconocen lo público 
como el escenario fundamental de construcción de esas 
nuevas realidades políticas. En este sentido, el espacio 
del Estado y de las políticas públicas también es referido 
12
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
como espacio de disputa y de construcción del cambio. 
Por eso, todos los trabajos reunidos, de maneras diferen-
tes, dialogan críticamente con las políticas implemen-
tadas, con el rol que ha asumido el Estado en su faceta 
neoliberal, con el sentido que ha asumido la educación 
como institución social.
Jorge Baeza analiza la importancia de la construc-
ción de la confianza como tarea fundamental escolar. De 
acuerdo con este autor, en las últimas décadas, la con-
fianza interpersonal y en las instituciones sociales —factor 
sustancial para la consolidación de sociedades democrá-
ticas— se ha debilitado en América Latina en general y en 
Chile en particular, en el contexto de políticas orientadas 
a la individualización de lo social y el retraimiento del 
Estado. La profundización de la desigualdad y la polari-
zación social resultantes de las políticas neoliberales, así 
como la erosión de las instituciones de protección social, 
han resquebrajado el concepto de comunidad y han 
potenciado procesos de fragmentación social. La con-
fianza, como componente constituyente de la cohesión 
social, debería ser un contenido y propósito central de la 
educación. Paradójicamente, de acuerdo con diversos 
aportes que Baeza recoge, es una cuestión no proble-
matizada y de escasa o nula presencia en la escuela. Así, 
la escuela debe proponerse la construcción de confianza 
como uno de sus horizontes, para lo cual Baeza plantea 
que el clima escolar es una dimensión central y que deben 
abordarse una serie de desafíos: la confianza en los y las 
jóvenes; la confianza en la diversidad; la asociatividad y 
la confianza en los otros; por último, la confianza en sí 
mismo y en el futuro.
El capítulo de Estupiñán-Quiñones parte del interro-
gante acerca de cómo los y las jóvenes se relacionan con 
el conocimiento. Esta pregunta introduce los resultados 
de una investigación realizada en una escuela normal 
13
Introducción
colombiana con el fin de buscar algunas respuestas a esa 
pregunta en la formación docente. El recorrido del capí-
tulo encuentra una constante en la intención de analizar 
no solo lo que resulta evidente, sino también aquello que 
está ausente, aquello que está invisibilizado y aquello que 
está abierto y que, por ese motivo, se proyecta a futuro. 
El autor considera cómo las formas en que se organiza el 
conocimiento en el currículo y sus contenidos presentan 
una concepción del mundo desintegrada y un conoci-
miento fragmentado, a la vez que silencia e ignora otros 
saberes populares. Sin embargo, desde una perspectiva 
de la ecología de saberes, también examina cómo algu-
nos espacios institucionales y experiencias introducen 
en el seno de la formación de estos y estas jóvenes algu-
nas cuestiones que tensionan la enseñanza “formal” y 
los abren a interrogantes epistemológicos que podrían 
constituir la posibilidad de la construcción de otro cono-
cimiento, otras formas de vincularse con el conocimiento 
y otras perspectivas sobre el mundo.
Nelson Ernesto López-Jiménez coloca la mirada sobre 
los derechos humanos y las formas en que ingresan a la 
escuela como contenido formativo, en el caso de Colom-
bia. De acuerdo con López-Jiménez, el dilema de la for-
mación en derechos humanos es que el propósito de la 
educación no debería ser simplemente darlos a conocer, 
sino que los estudiantes los hagan parte de sí, se constitu-
yan ellos en sujetos de derechos. Sin embargo, no es esto 
lo que sucede en las escuelas, por el contrario, la actividad 
parece centrarse en que los niños, las niñas y los jóvenes 
aprendan los derechos humanos como un contenido más. 
Tomando como marco la perspectiva teórica de Basil 
Bernstein, el capítulo en mención plantea que existe un 
quiebre entre el discurso pedagógico oficial y las institu-
ciones educativas, es decir, una tensión entre el contexto 
de formulación de los derechos humanos y el contexto de 
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realización en la escuela. Así, la posibilidad de que el par 
derechos humanos-educación adquiera otra significación 
y realización implica deconstruir la escuela: 
El ejercicio de los derechos humanos en la escuela 
implica asumir que los niños y las niñas deben vivir un 
proceso formativo directamente comprometido con 
la plena libertad, la autonomía, la dignidad y la justicia 
social, lo cual advierte lo urgente, necesario y básico de 
de-construir la escuela actual, para reconstruir la escuela 
humana, comprensiva, tolerante, diversa que responda 
por los retos de pertenencia social y pertinencia acadé-
mica. (p. 121, en este mismo volumen)
Marina Camargo y Ofelia Roldán presentan los resulta-
dos de una investigación desarrollada en Colombia sobre 
los modos en que las prácticas escolares configuran la sub-
jetividad de los niños, las niñas y los jóvenes. De acuerdo 
con la investigación desarrollada desde una perspectiva 
hermenéutica, las dimensiones que emergen del texto 
socialmente construido que subyace a los discursos de 
los entrevistados son: 1) Formación de sujetos críticos, 
en espacios escolares abiertos a la crítica; 2) formación de 
sujetos situados, en experiencias escolares que reconocen 
la diversidad; 3) formación de sujetos colaborativos, en 
escuelas que construyen entramado social; y 4) configu-
ración de sujetos políticos, en comunidades educativas de 
discurso y acción. La importancia de estas dimensiones 
radica en que nos permiten analizar y reflexionar acerca 
de cómo se vinculan con estas dimensiones de la confi-
guración de la subjetividad los procesos de interacción 
en la escuela, la organización y las normas, las formas 
de participación, los contenidos y su organización, entre 
otros aspectos centrales de la vida escolar. La educación 
tiene, sin dudas, un lugar fundamental en la configura-
ción de las subjetividades. Allí radica una oportunidad de 
transformación de las sociedades: 
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Siguiendo la vía de la esperanza de la transformación 
individual y social, lo primero que la escuela tiene que 
aclarar es su función esencialmente política. En ese sen-
tido, su aporte debería estar orientado a la configuración 
de un sujeto que, además de darse cuenta de sí mismo 
y del mundo que habita, sea capaz de aportar a la cons-
trucción de una sociedad democrática genuina, es decir, 
una sociedad en la que se reconozca la diversidad y se 
gestionen los recursos para dar respuesta a las necesi-
dades de todos y no solo de unos pocos privilegiados. 
(p. 191, en este mismo volumen)
El capítulo de Liliana Margarita del Basto-Sabogal 
aborda la relación entre la universidad y la sociedad, así 
como el sentido de la formación universitaria para los y 
las jóvenes en términos de construcción ciudadana y de 
sujetos políticos. Tomando como eje de análisis el con-
cepto de responsabilidad social universitaria, la autora 
cuestiona la reducción de este concepto a las acciones 
de extensión y afirma: 
La responsabilidad social es una condición inherente a la 
naturaleza de la institución universitaria, y que su alcance 
trasciende las acciones, políticas y programas de exten-
sión a la comunidad, para situarse en lo que es esencial 
a la educación superior: la producción, divulgación y 
apropiación del conocimiento, la construcción de una 
conciencia crítica de la sociedad, la formación de la sen-
sibilidad y el carácter y, en última instancia, la transfor-
mación de la sociedad. (p. 199, en este mismo volumen)
Con este objetivo, se presentan los resultados de una 
investigación desarrollada con jóvenes de Colombia y 
Chile, orientada a comprender el significado que tiene la 
formación universitaria como ejercicio de responsabilidad 
social y a reconstruir las formas que adquieren los proce-
sos de construcción de sujetos políticos en los espacios 
de participación estudiantil, en las prácticas pedagógicas 
y en las investigaciones que se desenvuelven. El trabajo 
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concluye y, al mismo tiempo, propone que la responsabi-
lidad social de la universidad es la formación: la formación 
humana; la formación de profesionales capaces de inci-
dir en su realidad social; la formación de sujetos políticos 
críticos “capaces de indignación frente a las inequidades 
del sistema económico y a las formas de exclusión que 
reproduce la cultura dominante”, pero también capaces 
de movilizarse en torno a proyectos transformadores de 
la sociedad que hagan posibles la profundización de la 
democracia y la configuración de nuevas formas sociales 
más justas e incluyentes.
Walter Molina-Chávez enfoca su análisis en la escuela 
secundaria y sus implicancias en términos de la configura-
ción de subjetividades y de los sentidos que adquiere para 
los y las jóvenes en Chile. Sin dudas, la enseñanza media 
ha cobrado gran protagonismo en los años recientes en 
toda América Latina, se ha expandido notablemente y 
aparece en el centro de los compromisos y los mandatos 
que establecen diversos organismos internacionales y que 
asumen los países de nuestra región. Esto mismo sucede 
en Chile, pero en el contexto de un sistema atravesado por 
fuertes dinámicas de segregación y fragmentación. Así, 
la educación secundaria chilena se encuentra tensionada 
por tener que responder a una doble función social, que 
es contradictoria en sí misma: la incorporación de todas 
y todos los jóvenes, en cuanto es parte de la educación 
obligatoria, y, al mismo tiempo, la persistencia de “su 
mandato fundacional de seleccionar académica y cultu-
ralmente a ‘los más aptos’”. La escuela secundaria chilena 
ha expandido su matrícula de manera acelerada. No obs-
tante, de acuerdo con el autor, presenta serios problemas 
en términos de los contenidos y la calidad de los procesos 
formativos. La investigación desarrollada, y cuyos resul-
tados presenta el capítulo, coloca en el centro de la inda-
gación los sentidos que adquiere la escuela secundaria 
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y sus experiencias formativas para los y las estudiantes. 
El estudio concluye que existen nuevas configuraciones 
de sentido y subjetividades en relación con la educación 
secundaria pública en Chile, que se articulan en torno de 
cuatro cuestiones: 1) Prepararse para el futuro, 2) desa-
rrollarse como persona, 3) tener más cultura y 4) vivir 
la experiencia o la etapa. Sin embargo, Molina Chávez 
sostiene, retomando a Kessler, que esta diversidad de 
configuraciones de sentido evidencia una experiencia 
escolar fragmentada, es decir, la existencia al interior de 
un mismo nivel educativo de diversos modos de vivir y 
experimentar los procesos de escolarización obligatoria 
que se corresponden con distintos sectores sociales. Por 
ello, señala el autor, “es posible sostener que el proceso 
de construcción de sentido de la educación secundaria 
pública en Chile se encuentra igualmente fragmentado”.
Como ya hemos dicho, en los escritos reunidos late 
con fuerza la preocupación por la transformación y, con 
ello, se hacen eco de esta América Latina que se agita 
con fuerza en la búsqueda de otros horizontes. Escribi-
mos esto un 12 de octubre, fecha en la que hasta hace 
pocos años se celebraba el día de la raza y en la que hoy 
se multiplica el grito de que no hay “nada que celebrar”, 
pues lo que nos recuerda es el inicio de un proceso brutal 
de conquista, sometimiento y genocidio.
Las nuevas voces dan impulso al cambio y la trans-
formación hacia nuevas maneras de existir, sustenta-
das en lenguajes que permean las epistemologías pro-
pias y la ética, la política y las nuevas sensibilidades. 
Somos indígenas, somos negros, nos tatuamos, nos 
colgamos narigueras, entre todas y todos tejemos y 
dialogamos, no imponemos, no proponemos culturas 
dominantes. Estas realidades son resistencias, libera-
ciones de grupos latinoamericanos en procesos eman-
cipatorios; los movimientos feministas y sus relaciones 
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con los hombres, el cuidado de la tierra, de nuestra 
casa-mundo, por parte de los indígenas. Su arte, sus 
simbolizaciones, su economía cooperada, colectiva.
Niños, negros, jóvenes, barrios populares, colectivos 
de jóvenes, movilizaciones políticas, cuerpo, equidad, tie-
rra, no minerías, etc., son seres y motivos que conforman 
a la gran nación latinoamericana y caribeña que lucha por 
la conservación del agua, la desprivatización de la educa-
ción y la cultura, la paz, la convivencia fraternal. Desde 
la Patagonia hasta México, pasando por Las Antillas y el 
Caribe, Venezuela, Uruguay y todos nuestros países con 
sus economías diversas, se puede pensar que es posible 
el sueño de un futuro distinto. La raíz de la utopía está 
en esas prácticas sociales, culturales e históricas, en la 
resistencia a las dictaduras, en la inconformidad, en la 
búsqueda de otros conocimientos, en los ensayos sociales 
y políticos de nuestros países, Argentina, Bolivia, Cuba, 
Brasil, Uruguay, Chile, Colombia, en fin, en las propues-
tas que sugieren nuevas miradas de la vida y de nosotros 
como seres humanos.
Tejemos en las nuevas comunicaciones, desde la his-
toria, dentro del conflicto, desde la convivencia humana 
distinta, desde saberes distintos, desde la complejidad; en 
el entendimiento que somos culturas inacabadas que han 
emergido en medio de la dominación, esa dominación que 
pretendió arrasar las culturas autóctonas cuando construyó 
las iglesias católicas sobre las ruinas de los templos indíge-
nas, pero que no logró destruir las voces liberadoras. Amé-
rica Latina es diversa y plural, las voces de las mujeres, de 
los niños, de los jóvenes, de los grupos populares tejen el 
sueño posible, la esperanza, la vida, la equidad, la justicia 
social, el libre acceso a los bienes y el ejercicio pleno de los 
derechos sociales.
Fernanda Saforcada y Héctor Fabio Ospina
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E ste capítulo se centra en algunas consideraciones al necesario trabajo que se debería hacer, en el campo de la construcción de la confianza, en lo referido 
al clima escolar de las escuelas, colegios y liceos, con la 
finalidad de lograr una sociedad de mayor democracia. 
Da cuenta principalmente del trabajo de revisión biblio-
gráfica de dos investigaciones: “Vinculaciones entre la 
construcción y deconstrucción de la confianza y la cohe-
sión social en jóvenes estudiantes de educación secun-
daria: lineamientos para fortalecer la democracia” y la 
investigación: “Clima escolar y gestión del conocimiento 
en la educación secundaria. Hacia una política de calidad 
pedagógica para la institución educativa en Chile”. Ambos 
proyectos financiados por el Fondo Nacional de Desarrollo 
Científico y Tecnológico de Chile (Fondecyt n.º 1100649 
y n.º 1130449), en los cuales el autor de este capítulo es 
parte del equipo de investigadores responsables.
Para una mayor profundización y contextualización 
de las consideraciones que se proponen, el texto se ini-
cia con el debate actual sobre el concepto de confianza y 
posteriormente se ingresa a un breve estado sobre la (des)
confianza en la sociedad actual. Para luego, desde los pun-
tos anteriores, llegar al tema de educación y construcción 
de confianza. Se concluye con algunos desafíos sobre la 
materia, convencido de que si la educación deja de hacer 
su labor de formación en confianza, se rompe el necesa-
rio eslabón que debe existir entre escuela y democracia.
La confianza está íntimamente vinculada a la demo-
cracia; es un pilar fundamental en las sociedades demo-
cráticas modernas. La participación de ciudadanos en los 
asuntos públicos, en la vida de la comunidad y el desarrollo 
de la sociedad, requieren de una confianza entre los habi-
tantes de una nación, que se exprese en redes, en tejido 
social, que dé cuenta de una cohesión entre sus miembros. 
Al contrario de lo anterior, en gran parte de los países 
de América Latina, la vida cotidiana está caracterizada por 
una significativa desconfianza en los otros desconocidos 
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(los no familiares, amigos y compañeros de trabajo) y en 
las instituciones sociales en general. Los datos existentes 
sobre la confianza en América Latina de distintos estu-
dios (varios de ellos con series estadísticas de larga data), 
como el Latinobarómetro o el Latin American Public Opi-
nion Project (lapop), dan cuenta de un conjunto de socie-
dades donde la falta de “confianza en los otros” presenta 
muy altos porcentajes. 
El indicador de confianza interpersonal en los datos 
del Latinobarómetro prácticamente no tiene variaciones 
significativas a lo largo de los últimos años. Este fluctúa 
desde 1996 en alrededor de los veinte puntos porcentua-
les (respuesta afirmativa a que sí se podría confiar en la 
mayoría de las personas). Si se examinan las tendencias en 
los niveles de confianza interpersonal de las últimas cuatro 
rondas de encuestas de lapop, en los once países para los 
que se tienen datos, desde 2004, se han mantenido muy 
estables a lo largo del tiempo. No han experimentado nin-
gún cambio estadísticamente significativo. Solo un 22 % 
respondió en la Encuesta lapop (2010) que diría que la 
gente de su comunidad es “muy confiable”.
El estudio realizado por Flacso/Ipsos (2010), en el 
marco del proyecto Gobernabilidad y Convivencia Demo-
crática en América Latina, agrega a los datos anteriores 
que en América Latina, pese a que existe una tendencia 
a considerar que las personas que viven en su comunidad 
tienen valores similares a los propios (66 %), los entrevis-
tados tienden a manifestar desconfianza casi con tanta 
frecuencia (47 %) como a no tenerla (53 %) con respecto 
a quienes habitan en su comunidad.
La preocupación por estos datos se ha traducido en un 
muy fecundo trabajo de reflexión de varios de los organis-
mos internacionales con sede en América Latina (pnud, 
2004; cepal 2007; cepal-oij, 2008; cepal, 2010, Cieplan/
ifhc, 2007, 2008a; 2008b y 2008c). La baja confianza en 
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los otros, indican estos estudios, constituye un importante 
desafío a la cohesión social y con ello al fortalecimiento de 
la democracia. Un país con alto nivel de desconfianza de 
unos con relación a otros es un país que pone en riesgo su 
estabilidad y su sentido de comunidad: 
La confianza es uno de los indicadores más críticos 
del análisis de la democracia. Es un tema que no está 
sujeto a políticas públicas, pertenece al ámbito de la 
cultura de los pueblos, está forjado por la historia y las 
experiencias, y parece ser el punto de tope de muchas 
transformaciones […] parece ser un talón de Aquiles del 
desarrollo. (Latinobarómetro, 2010, p. 70)
Detrás de esta realidad no se puede dejar de reconocer 
que existe una verdadera erosión de las instituciones de 
protección social (el Estado, cada vez más se desprende 
de sus responsabilidades en educación, salud, vivienda y 
previsión), lo que ha significado una profunda transfor-
mación cultural en la sociedad. El entramado social se ha 
vuelto más frágil y el concepto de comunidad se ha res-
quebrajado. Hay un verdadero despliegue de la individua-
lización, donde cada vez más las personas deben definir 
por sí mismas sus objetivos, valores y proyectos, lo que 
produce agobio y retracción social. Situación que hace 
en definitiva, difícil reconocerse en un “nosotros” común.
Hoy con un Estado disminuido por los efectos de la 
tendencias privatizadoras neoliberales y de una nación 
diluida por los resultados de una globalización (con mer-
cados más internacionales que locales y medios de comu-
nicación que han convertido al mundo en una aldea), se 
hace difícil generar un nosotros-país. Las personas se ven 
desprotegidas por la ausencia del Estado lo que acrecienta 
el individualismo y, a su vez, se sienten mucho menos 
identificadas con una nación que se confunde entre las 
demás (se borran los límites de la “comunidad-imagi-
nada”), lo que lleva a la pérdida de un cierto “deber” de 
solidaridad con los de un mismo territorio.
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En esta realidad compartida por América Latina, los 
datos sobre confianza en Chile adquieren importancia por 
ser el país de la región donde el Estado ha restringido más 
notoriamente su presencia, dejando paso libre a los priva-
dos y con ello a las reglas del mercado, lo que genera dife-
rencias sustantivas en las remuneraciones, en la atención 
de salud, en la calidad de las viviendas e infraestructura 
urbana; como también en aquello que es más allegado al 
mundo juvenil y además escolar, las grandes diferencias 
en el sistema educacional.
Como se indicó, los datos de confianza interperso-
nal en el Latinobarómetro, prácticamente no tienen 
variaciones significativas a lo largo de los años, fluctúan 
alrededor de los 20 puntos porcentuales. Los datos para 
Chile en esta materia, lo ubican por debajo del prome-
dio general, solo un 17 % sostiene que “se puede confiar 
en la mayoría de las personas”. Países como República 
Dominicana y Uruguay casi duplican a Chile, con un 31 % 
y 30 % respectivamente. El estudio realizado por Flacso-
Ipsos (2010), antes citado, indica que en el caso de Chile, 
el 57 % de las respuestas considera que las personas de 
la comunidad donde viven son mayoritariamente hones-
tas, pero también hay un 36,6 % que considera que “casi 
nunca” o “nunca” podría en general confiar en la gente 
de su comunidad.
Los debates sobre el 
concepto de confianza 
Si bien es posible concordar con Carlos Pereda (2009, 
p. 13): 
Pocas personas, si acaso alguna, se topan con obstácu-
los para aclarar qué significan las expresiones con que se 
hace referencia a la confianza, quizás porque el autoen-
tendimiento de los animales humanos se encuentra muy 
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familiarizado con sus múltiples formas y tipos; por ejem-
plo, aquellas que producen la genuina lealtad —confío 
en que el amigo no me va a jugar una mala pasada— o, 
la mera racionalidad instrumental que permite calcular 
que, a la larga, no paga adquirir la reputación de persona 
poco o nada confiable. 
No obstante lo anterior, no se puede dejar de recono-
cer que sobre el concepto de confianza no hay una defini-
ción única, compartida por la mayoría de las personas que 
hacen uso de ella en el campo de las elaboraciones más 
teóricas, ya no en el campo de la vida cotidiana.
Paula Mussetta (2006, p. 37) afirma que sobre con-
fianza es posible reconocer a lo menos tres enfoques 
distintos: 
El capital social, para el cual la confianza ayuda a que una 
sociedad tenga más y mejores posibilidades respecto al 
desarrollo económico, la participación social y hasta la 
democracia. La teoría de la acción racional, que entiende 
que la confianza constituye un dispositivo instrumental 
prerrequisito para la cooperación en la acción colectiva. 
Por último, la perspectiva de sistema y el enfoque de la 
modernidad reflexiva que entiende la confianza como 
un dispositivo que le sirve al sujeto para manejar la alta 
cuota de incertidumbre y riesgo de nuestras sociedades 
contemporáneas.
En el primer enfoque, el del capital social, prima una 
perspectiva culturalista, donde la confianza sería más una 
conducta favorable hacia la sociedad que una predicción 
del comportamiento de los otros. La decisión de confiar 
se basa en las normas y valores compartidos por los indivi-
duos en un determinado contexto. En esta perspectiva se 
ubica el trabajo de Robert Putnam, para quien la confianza 
estaría basada en las normas de reciprocidad y redes de 
compromiso cívico, entendidas en los siguientes térmi-
nos: “yo hago esto por ti sin esperar de ti nada concreto, 
aguardando confiado a que algún otro haga algo por mí 
más adelante” (Putnam, 2002, p. 17).
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Además, Putnam afirma: 
De la misma manera que el destornillador (capital físico) 
o una formación universitaria (capital humano) pue-
den aumentar la productividad (tanto individual como 
colectiva), así también los contactos sociales afectan la 
productividad de individuos y grupos. Mientras el capital 
físico se refiere a objetos físicos, y el humano a propie-
dades de las personas, el capital social guarda relación 
con los vínculos entre individuos, las redes sociales y 
las normas de reciprocidad y confianza derivadas de 
ellas. (2002, p. 14) 
De aquí la preocupación de Robert Putnam de que 
muchos ciudadanos norteamericanos se están quedando 
Solo en la bolera (como titula uno de sus libros), ya no 
encuentran compañeros de juego, y ello tendrá efecto 
en el capital social.
En el segundo enfoque, la confianza es una decisión 
racional basada en un cálculo estratégico, una predicción 
sobre la conducta de los otros. La confianza es, por lo 
tanto, una decisión que supone un riesgo, ya que la per-
sona que confía no tiene la seguridad en el otro. En este 
caso se ubica Russell Hardin, quien ve a la confianza como 
una relación tripartita: A confía en B para hacer X. Hardin 
(2010, p. 19) afirma al respecto: 
[…] yo confío en usted porque pienso que le interesa 
tomar en serio mis intereses en la materia pertinente, 
y le interesa en este sentido: usted valora la continua-
ción de nuestra relación y, por lo tanto, está en su propio 
interés tomar en cuenta mis intereses. Esto es, usted 
encapsula mis intereses en sus propios intereses […] 
usted tiene algún interés para actuar de manera que no 
los contravenga y conservar la relación.
Hardin (2010, p. 23) indica que se puede caracterizar 
la confianza como interés encapsulado: 
Confío en usted porque pienso que es de su interés aten-
der mis intereses de manera relevante. Esto no es sólo 
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decir que usted y yo tenemos los mismos intereses. Más 
bien es decir que usted tiene un interés en atender mis 
intereses porque usted quiere que nuestra relación con-
tinúe. Como mínimo, puede querer que nuestra relación 
continúe porque lo beneficia económicamente […]. En 
casos más complejos, usted puede querer que nuestra 
relación continúe y no sufra daños por fallar a mi con-
fianza porque valora la relación por muchas razones, 
entre ellas, razones no materiales.
El tercer enfoque lo constituye principalmente la 
mirada de Niklas Luhmann, donde la confianza reduce la 
complejidad social en la medida que supera la información 
disponible al reemplazar la información insuficiente por 
una apuesta, hecha en el presente, hacia el futuro y que 
se fundamenta en el pasado; por lo tanto que no es una 
certeza. La confianza, dice Luhmann (1996, p. 51), “está 
asociada con la reducción de complejidad, y más especí-
ficamente, de la complejidad que llega al mundo como 
consecuencia de la libertad de otros seres humanos. La 
confianza funciona así, para comprender y reducir esta 
complejidad”.
La confianza es el más amplio sentido de la fe en las 
expectativas de uno, es un hecho básico de la vida social: 
por supuesto que en muchas situaciones, el hombre 
puede en ciertos aspectos decidir si otorga confianza 
o no. Pero una completa ausencia de confianza impe-
diría incluso levantarse en la mañana. Sería víctima de 
un sentido vago de miedo y de temores paralizantes. 
Incluso no sería capaz de formular una desconfianza 
definitiva y hacer de ello un fundamento para medidas 
preventivas, ya que esto presupondría confianza en 
otras direcciones. Cualquier cosa y todo sería posible. Tal 
confrontación abrupta con la complejidad del mundo al 
grado máximo es más de lo que soporta el ser humano. 
(Luhmann, 1996, p. 5)
Una forma de diferenciación distinta a los tres enfo-
ques anteriores, es la identificación que realiza Hardin 
(2010, p. 263) de a los menos 
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Cuatro teorías o modelos de confianza principales que 
de hecho son pertinentes en las afirmaciones y en la 
investigación empírica. Tres de ellas se basan en el tipo 
de razones que se usan para juzgar la confiabilidad de 
la gente en la que potencialmente confiamos […]. Las 
razones para juzgar la confiabilidad son el interés encap-
sulado, el compromiso moral y el compromiso derivado 
del carácter. Dos de ellas —el compromiso moral y el del 
carácter— son razones basadas en la disposición, y la 
otra —el interés encapsulado— es una razón que parte 
de los intereses. El rasgo común importante de esas 
tres teorías o interpretaciones de la confianza es que 
requieren valoraciones cognitivas de la confiabilidad de 
aquellos en quienes potencialmente se confía. La cuarta 
teoría se refiere a una confianza disposicional que no se 
basa en la evaluación de la confiabilidad del individuo 
en quien se confía […] [por lo tanto] sin relación alguna 
con las características de quien es objeto de confianza.
Lo común a estos tres enfoques y de las tres teorías 
últimas identificadas (dejando fuera la cuarta por las razo-
nes mencionadas), es la concordancia en que la confianza 
es relacional, que siempre implica un riesgo y que está 
referida a un contexto: 
La confianza y la desconfianza se definen como concep-
tos del sentido común —representaciones sociales— 
utilizadas por los actores sociales para caracterizar a 
cierto tipo de acciones y relaciones sociales: relaciones 
que implican algún tipo de riesgo significativo para los 
participantes. Estas caracterizaciones se relacionan 
y se actualizan en cada interacción, y dependen del 
contexto y de los agentes en relación. Es decir, son las 
relaciones sociales entre actores, que implican alguna 
clase de riesgo, en un contexto particular, las que se 
definen como confiables o desconfiables. (Hevia de la 
Jara, 2006, p. 25)
Concuerda con lo anterior, el planteamiento de Char-
les Tilly (2010, p. 32), que sostiene que “la confianza con-
siste en poner resultados valorados ante el riesgo de las 
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fechorías, los errores o los descuidos de los otros. Las 
relaciones de confianza incluyen aquellas en las cuales la 
gente regularmente corre tales riesgos”. 
Por lo tanto, al hablar de confianza, y constituiría 
nuestra perspectiva de análisis sobre la materia, se está 
hablando de una relación, la cual por lo general es tripar-
tita, el sujeto que confía, el sujeto o institución social en 
que se confía y el objeto sobre el cual reside la confianza. 
La confianza, además, es una relación que implica un 
riesgo, hay una referencia a una incertidumbre (se refiere 
a algo que todavía no es). Por último, la relación y riesgo 
que implica la confianza se da en un contexto determi-
nado, lo que hace de la confianza algo no dado para toda 
la vida; en este sentido, la confianza es un objeto social y 
culturalmente construido.
Entender la confianza como algo no homogéneo ni 
unívoco, sino algo flexible, hace posible entender —a 
juicio de Paula Mussetta (2006, p. 41)— que la confianza 
se estructura 
A partir de radios o círculos que van desde lo más íntimo 
y cercano hasta orientaciones abstractas hacia objetos 
sociales […] [donde] a medida que se amplían los círcu-
los, la confianza se va transformando, por ejemplo se 
pasa de ser confianza ciega e incondicional hasta llegar 
a completa desconfianza. 
En esta ampliación de los círculos, se debe recono-
cer también, agrega Mussetta (2006, p. 42), que desde 
los sujetos, no solo hay una variación cuantitativa, sino 
también una cualitativa, ya que “la confianza es narrada 
de diferentes maneras para cada círculo”.
La (des)confianza en una 
sociedad de incertidumbres 
Hoy a los hombres y mujeres no les toca vivir en una socie-
dad donde se avanza de acuerdo con patrones graduales y 
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preestablecidos (en gran medida lineales y determinados 
desde fuera), sino que se ven enfrentados a diversos cami-
nos, lo que les genera una permanente tensión. Además, 
no se está en una sociedad de logros permanentes: ya 
los estudios no son para toda la vida; el trabajo es ines-
table y difícilmente único y la ciudad que se habita ya no 
se proyecta hasta la muerte. Pero más aún, se ha vivido 
una transformación en los referentes vitales y en el hori-
zonte cultural que abre a lo desconocido. Las culturas han 
dejado de ser cuerpos compactos y homogéneos. Prima 
lo que se ha denominado “culturas híbridas”, donde con-
viven manifestaciones diversas —y a veces contrapues-
tas— en un mismo espacio. Por otro lado, un signo de la 
época es la paradoja de un avance inconmensurable en 
redes de comunicación, pero, a su vez, de grandes ciuda-
des pobladas de seres anónimos.
Pareciera que estamos viviendo, indica Bajoit (1995), 
el tránsito de un modelo cultural a otro, desde uno basado 
en la razón social a otro fundado en la autorrealización 
autónoma. Desde aquel donde lo legítimo es lo útil a la 
colectividad —es decir, que contribuye a su progreso y 
obedece a su razón— a otro donde lo genuino es lo que 
el individuo juzga bueno para su desarrollo personal, en 
la medida que eso no impida a nadie hacer lo mismo.
La ética de primacía de la realización personal y del 
triunfo individual es el resultado, afirma Ulrich Beck 
(2001), de una sociedad altamente diferenciada, ya que 
ello facilita e invita a vivir una vida propia, pero donde la 
lucha para vivir la propia vida se escapa cada vez más, al 
habitar un mundo donde las interconexiones avanzan. 
Una sociedad, además, en que la menor importancia 
de las tradiciones hace de la vida algo experimental, en 
que las recetas heredadas y los estereotipos no sirven. 
Vivimos en un contexto de demandas encontradas y de 
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incertidumbres, donde es necesaria una gestión activa de 
sí para conducir la propia vida, un contexto en el que el 
pensar primero en uno mismo ya no se cuestiona social-
mente y donde, incluso, la preponderancia de vivir nuestra 
propia vida conduce al inverosímil de la despolitización 
de la política.
La realidad de cambios vertiginosos que afecta a todas 
las sociedades, en el caso de América Latina y el Caribe, 
es además tensionada —como ya se ha indicado— por las 
exigencias del modelo neoliberal, que amplifica las privati-
zaciones y disminuye la responsabilidad del Estado, en un 
continente aún no industrializado del todo y con grandes 
dificultades de acceso igualitario a los bienes y servicios 
necesarios para una adecuada calidad de vida. 
Hoy la inequidad sigue siendo un rasgo caracterís-
tico de la región (cepal, 2011a; 2011b): la distribución del 
ingreso es la más desigual del mundo. Todavía en la región 
el 10 % más rico supera en 20 veces o más el ingreso del 
40 % más pobre. Entre las causas a las que se atribuye la 
desigual distribución del ingreso, se señalan: la inequita-
tiva distribución del patrimonio, que es aún más marcada 
que la propia distribución del ingreso; la composición 
demográfica de los hogares (las familias de menores recur-
sos tienen más hijos que las de mayores recursos); la edu-
cación (los pobres aún no alcanzan un umbral educativo 
que les permita salir de la pobreza); el empleo (los hogares 
pobres son más numerosos y tienen menos miembros que 
reciben ingresos); y, finalmente, el gasto social cuando es 
regresivo y no progresivo, esto es, cuando no cumple con 
su papel redistributivo (en muchos países el quintil más 
rico de la población se beneficia de un porcentaje del gasto 
social similar al del quintil más pobre).
En el campo de la educación y la salud, la marcada 
segregación y segmentación refuerza la desigualdad. 
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Se registran avances en el nivel de los servicios (acceso y 
adecuación), pero de una clara menor calidad compara-
tiva en los beneficios que reciben los sectores pobres, con 
relación a los grupos de mayores ingreso. Frente a esta 
realidad de inequidad, que se ha convertido en un rasgo 
característico de la región, surge como una preocupación 
fundamental el tema de la cohesión social. Esta verdadera 
erosión de las instituciones de protección social, como 
sostiene la Oficina Regional de Unesco (Unesco, 2007), 
ha vuelto más frágil el entramado social y el concepto de 
comunidad se ha resquebrajado. Los ciudadanos difícil-
mente se ven a sí mismos formando parte de un sujeto 
colectivo, de un “nosotros”, todo lo cual aumenta los ries-
gos de una sociedad fragmentada.
En este marco, sostiene la cepal (2007), son los jóve-
nes —en especial— los que sufren las mayores dificultades 
(desde luego los jóvenes más pobres), dado que si bien se 
encuentran hoy más incorporados a los procesos formales 
de adquisición de conocimientos y formación de capital 
humano, paradójicamente, son los más excluidos de los 
espacios en que dicho capital humano puede realizarse. De 
esta forma, desde la perspectiva de la cohesión social, el 
problema radica en que hoy hay más educación, y con ello 
más expectativas de acceso a mejores empleos al término 
de ella, pero el riesgo es que tales expectativas se frustren 
por la asincronía entre educación y opciones para capita-
lizarla, lo que ocasiona mayores tensiones entre adultos 
y jóvenes y una percepción extendida sobre una merito-
cracia insuficiente, con una menor confianza en el futuro 
y en las instituciones de integración social.
Hoy, en este marco de incertidumbre y de individua-
ción, la relación con los pares, y en especial con los pares 
desconocidos, es una relación de desconfianza. En este 
sentido, la desconfianza que viven las poblaciones de 
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América Latina no es ajena a la desconfianza que se ha 
instalado en la mayor parte del mundo. Solo que ella crece 
por las injusticias que se sufren.
La cohesión social está íntimamente vinculada a la 
confianza. La cohesión social es el resultado del proceso 
de fortalecimiento de la confianza, donde la confianza 
actúa como ahorrador de conflictos potenciales. No obs-
tante lo anterior, la realidad que caracteriza al mundo 
actual es una realidad de desconfianza en el otro. Hoy, 
señala Zygmunt Bauman (2008, p. 9), “predomina la des-
confianza en los demás y en sus intenciones, así como 
también una actitud que niega o considera imposible 
tener fe en la constancia y en la fiabilidad del compañe-
rismo humano”.
Esta imposibilidad de confiar en los demás y en espe-
cial en los desconocidos, ya que “el desconocido es un 
agente movido por intenciones que a lo sumo se pueden 
intuir, pero nunca se conocerán a ciencia cierta” (Bauman, 
2008, p. 27), es lo que ha llevado a la generación de cír-
culos de confianza, que dan cuenta de una diferenciación 
entre los miembros de la familia y los otros, aquellos que 
están fuera del círculo familiar.
Según Rorty (1995) en los círculos de lealtad o círculos 
de confianza que se construyen en determinadas situa-
ciones, los “otros” incluso pueden quedar excluidos del 
círculo de obligaciones de los “nosotros”. Existiría una 
relación elástica de confluencia entre círculos de con-
fianza más cercanos o más lejanos. Dependiendo de la 
situación unas personas pueden estar dentro del círculo 
de los “nuestros” y otras veces fuera y viceversa. Nuestra 
lealtad, sostiene Rorty (1995, p. 105), a los 
Grupos ampliados se debilitará, e incluso desaparecerá, 
cuando las cosas se pongan realmente feas. En esas cir-
cunstancias gente a la que alguna vez consideramos como 
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uno de nosotros resultará excluida. Compartir la comida 
con gente empobrecida en la calle es natural y correcto 
en circunstancias normales, pero quizá no en medio de 
una hambruna en la que hacerlo supusiera deslealtad con 
la propia familia. Según las cosas se ponen más feas, los 
lazos de la lealtad con los que nos son cercanos se estre-
chan, mientras los que nos unen a los lejanos se relajan.
En este marco de estrechamiento de los círculos en un 
nosotros cada vez más restringido, la familia se convierte 
en el mayor y a veces único espacio de real confianza. La 
familia, indica Lechner (2002a, p. 9) es “el último refugio 
frente a una sociedad agresiva y despiadada. Ella opera-
ría como una fortaleza que defiende al individuo acosado 
en contra del mundo social […] considerando su función 
en las estrategias de repliegue a-social”. Si bien todavía 
sigue siendo habitual escuchar hablar y leer en la prensa 
que la familia está en crisis, que está pronta a desaparecer; 
no obstante, se reitera en numerosas encuestas que ella 
constituye el grupo humano donde se deposita mayor-
mente la confianza. En la Encuesta Nacional de Juventud 
en Chile (Injuv, 2009), el 81,5 % de los jóvenes en el país, 
la califican como de alta confianza (porcentaje nota 8 a 
10 donde 10 es “mucha confianza” y 1 “poca confianza”).
Sin embargo, si bien la respuesta espontánea y trans-
versal a todos los niveles socioeconómicos de que es en la 
familia en quien más se confía, ello no puede entenderse 
desde categorías antiguas de cómo se entendía la familia 
hace ya una décadas. Como lo indica Lechner (2002b, p. 
54), “la familia estaría cambiando. Si antes su relevancia 
residía en el papel intermediario (de solidaridad y socia-
lización) entre individuo y sociedad, ahora ella estaría 
suplantando la vida social. La familia parecería funcionar 
como un sucedáneo de sociedad”. A lo que puede agre-
garse lo señalado por Lipovetsky (1994, p. 162): 
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Lejos de ser un fin en sí, la familia se ha convertido en una 
prótesis individualista en la que los derechos y los deseos 
subjetivos prevalecen sobre las obligaciones categóricas. 
Durante mucho tiempo los valores de autonomía indivi-
dual han estado sujetos al orden de la institución familiar. 
Esa época ya ha pasado […]. Ya no se respeta la familia 
en sí, sino la familia como instrumento de realización de 
las personas, la institución “obligatoria” se ha metamor-
foseado en institución emocional y flexible.
Detrás de esta conducta de retracción social, de ence-
rrarse, hay también un cierto convencimiento de que uno 
está solo contra las distintas instituciones sociales que 
operan en el país: no se puede confiar en las institucio-
nes del sistema político (que están repletas de corruptos, 
dirán muchos), del sistema de justicia (que solo favorece 
al poderoso, sentencian otros), del sistema de salud 
(que no atiende en forma oportuna, dando cuenta de su 
experiencia algunos), del sistema escolar (por su falta 
de equidad en la entrega de calidad, por la vivencia de 
la mayoría) y del sistema de seguridad ciudadana (por el 
actuar prejuicioso de la policía, por las propias constata-
ciones de muchos).
En Chile, los estudios más recientes del pnud, dan 
cuenta de que las evaluaciones de los actores públicos 
sobre la sociedad chilena y su desarrollo son ambivalentes: 
El país presenta muy buenas cifras macroeconómicas, 
con un crecimiento del 6 %, muy superior al promedio 
mundial. La tasa de desempleo cae bajo el 7 %, y se 
observan aumentos considerables en el nivel de inver-
sión y emprendimiento. Estas cifras son consistentes 
con una evolución positiva del Índice de Desarrollo 
Humano (que refleja los avances del país en los ámbitos 
de salud, educación e ingresos) y que ha pasado de 0,630 
en 1980 a 0,805 en 2011, lo que sitúa al país en el primer 
lugar de América Latina. Sin embargo, estas cifras se 
acompañan de un malestar social que sorprende por 
la diversidad de sus aspiraciones y por su ubicuidad. En 
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cada hecho social de protesta —desde los referidos a 
aspectos micro a los temas macrosociales— se advierte 
la estructura de una insatisfacción o un malestar con la 
sociedad. En la mayoría de ellos aparece como telón de 
fondo el fenómeno de la desigualdad. (pnud, 2012, p. 17) 
De aquí la importancia, agrega el pnud, de repensar el 
desarrollo desde la subjetividad de las personas, situando 
en el centro de la discusión, la noción de bienestar subje-
tivo. En cuanto objetivo del desarrollo, “esta noción alude 
a que la sociedad genere las condiciones necesarias para 
que las personas se sientan satisfechas, tanto con sus 
vidas como con la sociedad en que despliegan esas vidas” 
(pnud, 2012, p. 17). 
Pareciera ser que otros logran los beneficios del desa-
rrollo y el avance del país, y son estos, los que pueden 
hacer un uso confiado de las instituciones en todo y cada 
uno de los ámbitos de la vida en sociedad. Nuevamente 
volvemos a la distinción entre “nosotros” y “otros”; pero 
en este caso el “nosotros” da cuenta principalmente de 
un sentimiento de exclusión de un “nosotros-país”, de 
una imposibilidad de acceder a los beneficios de las ins-
tituciones de la sociedad que parecieran estar reservadas 
para otros.
Muchos de los cambios y logros del país no resultan 
significativos para una mayoría en su vida cotidiana, 
incluso la aceptación de cierto éxito de otros, puede lle-
var a una mala imagen de sí mismo como “perdedor”. Se 
tiende a ver como ajeno lo que algunos aplauden y con-
fían, es algo de “otros”; pero no de un nosotros, ya que 
no se sienten parte de ello. Lechner (2002a, p. 4) dice al 
respecto “tienden a vivirlos (sufrirlos) como fuerzas aje-
nas y hostiles que avanzan ciegamente a sus espaldas”.
En este sentimiento de inseguridad y desconfianza 
social, hay una experiencia subjetiva, pero también se 
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debe reconocer mucha base real, que lleva a que espe-
cialmente los más pobres vean que existe una gran bre-
cha, una disparidad incluso, entre los avances exitosos 
del desarrollo socioeconómico del país y los beneficios 
personales de dichos avances.
En palabras de Jesús Martín-Barbero, estamos 
atravesando 
De una sociedad integral, en el sentido de que era una 
sociedad que buscaba integrar en ella al conjunto de la 
población, a todos, aun cuando fuera para explotarlos, 
pues eso significaba que les hacía trabajadores, les daba 
un trabajo, sin lo cual no había manera de expropiar su 
plusvalía […] [a un] nuevo modelo de sociedad de mer-
cado neoliberal, que es la sociedad dual —de integrados 
y excluidos— en la que el mercado pone las lógicas, y 
mueve las claves de la conexión/desconexión, inclusión/
exclusión, social.
[…] 
Es la sociedad, que Margaret Thatcher fue la primera 
en legitimar, después de ganar la larga batalla contra 
los sindicatos mineros, al afirmar que dos tercios de la 
sociedad inglesa podrían seguir llevando una vida digna 
de ingleses sólo si el otro tercio quedaba fuera. Lo que 
si hubiera sido dicho para América Latina habría signi-
ficado que nuestra sociedad debe excluir dos tercios 
para que el otro tercio lleve una vida digna de huma-
nos. (2004, p. 33)
En esta sociedad dual —de integrados y excluidos— 
se ha generado un proceso de individualización, donde 
los intereses inmediatos hacen de la vida por sobre todo 
una crónica del yo, donde hay una continua alegoría del 
esfuerzo personal sin reconocer a otros, ni a la sociedad, 
un aporte en los logros alcanzados. Estas transformacio-
nes en curso en nuestras sociedades contemporáneas, a 
juicio de Bajoit (2010, p. 161): 
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Constituyen mutaciones de fondo dentro del sistema 
cultural, originadas por el predominio del Individuo-
Sujeto-Actor (isa), juntamente con sus preceptos 
básicos, en todos los ámbitos de la vida social. Hemos 
pasado de la tiranía de la razón a la tiranía del gran isa, 
que nos impone una nueva “Tabla de la Ley” donde figu-
ran una serie de derechos-deberes como el de autorrea-
lización personal, el de libre elección, el de búsqueda del 
placer inmediato y el de seguridad frente a los riesgos y 
amenazas exteriores. Pero como estos derechos-debe-
res son en parte contradictorios y están sembrados de 
trampas, su cumplimiento genera en los diversos indivi-
duos tensiones psíquicas que afectan el equilibrio entre 
las diversas zonas de su identidad personal.
Consideraciones desde la educación 
frente a la baja confianza en los demás 
Si bien la evidencia empírica indica cierta estabilidad en 
la propensión a confiar y/o desconfiar en los demás, la 
confianza es algo cultural, modelado por las experiencias 
históricas de los pueblos y, como tal, sujeto a variación, 
pero esa variación o cambio, no es posible en el corto ni 
el mediano plazo. Son cambios lentos. No obstante, los 
gobiernos pueden hacer mucho para generar confianza 
y una de las vías para este propósito es la educación. Las 
instituciones educativas junto el incremento del capital 
humano pueden también aumentar la confianza de la 
población.
En estudios que han buscado asociación entre con-
fianza social y factores que la favorecen, la variable edu-
cación es la más importante de todas: 
Estudios comparativos han demostrado consistente-
mente que la educación es la mejor variable para prede-
cir confianza en cualquier lugar […] cuanto más grande 
sea el nivel individual de educación, mayor probabili-
dad habrá de confiar en otros y de apoyar normas de 
comportamiento cívico en relaciones interpersonales. 
(Power, 2002, p. 104) 
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Más aún, la confianza en su relación con la educación 
no se agota en el tema de una mayor cobertura educacio-
nal, sobre todo posee una significativa responsabilidad 
en hacer de la educación una escuela de formación ciu-
dadana. A juicio de cepal y oij (2008, p. 328), las políticas 
de fortalecimiento de la cohesión social deberían articu-
larse “en torno de dos objetivos fundamentales: el cierre 
de brechas objetivas y materiales (pobreza y desigualdad 
de ingresos y oportunidades) y el mayor sentido de per-
tenencia respecto de una comunidad o un proyecto com-
partido”. En ambas tareas necesarias, se resalta como un 
objetivo fundamental la formación de confianza y con ello 
de ciudadanía.
La cohesión social, como enfatiza el texto de cepal y 
oij (2008, p. 327): 
Hace referencia a la eficacia de los mecanismos formales 
de inclusión social, como también a los comportamien-
tos y valoraciones de los sujetos que forman parte de la 
sociedad. Los mecanismos de inclusión son el empleo, 
la educación, la titularidad de los derechos y políticas 
pro equidad, por el bienestar y la protección social. Por 
su parte, los comportamientos y valoraciones subjetivas 
abarcan una amplia gama de aspectos, tales como la 
confianza en las instituciones, el capital social, el sentido 
de pertenencia y la solidaridad, las normas de conviven-
cia y la participación de la ciudadanía. 
Para abarcar ambos objetivos, la formación ciudadana 
necesariamente deberá ser entendida como lo plantea 
Alvarado, Ospina, Botero y Muñoz (2008, p. 37), como 
socialización política de la juventud: 
Es decir, que la formación ciudadana (socialización 
política) no se relaciona con los discursos y prácticas de 
adhesión a los sistemas políticos formales (por ejem-
plo, comportamiento de voto), sino a la configuración 
de subjetividad política, en procesos que aproximan los 
sentidos y las prácticas de acción política, vividas y narra-
das, en sus contextos de actuación a un orden social 
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democrático, tanto a nivel micro como a nivel macro, 
regido por principios de igualdad, justicia y libertad, en 
escenarios de pluralidad centrados no en la diferencia 
sino en la distinción, no en la igualdad jurídica sino en las 
oportunidades reales de existencia en común, en el reco-
nocimiento de la dialéctica entre la diversidad propia de 
las múltiples condiciones identitarias que representan 
los yoes que se recuperan y explicitan en la constitución 
de subjetividad y la igualdad como condición de recono-
cernos en el nosotros, en la comunidad, pertenecientes 
a un país, a un continente.
No obstante esta reconocida importancia de la escuela 
como lugar de construcción de ciudadanía y con ello de 
confianza social, estudios como el de María Leonor Cone-
jeros, Jorge Rojas y Teresa Segure (2010, p. 30), indican 
que “la confianza, componente constituyente del capi-
tal social, no es considerada como un pilar central de las 
políticas educativas y proyectos educativos de los esta-
blecimientos educacionales y no se desarrolla ni trabaja 
explícitamente, manteniéndose a nivel ‘invisible’”. Es 
más, María Leonor Conejeros, Jorge Rojas y Teresa Segure 
(2010, p. 44) agregan al momento de concluir: 
De la investigación realizada, la confianza resulta un 
bien escaso en el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
lo que impacta negativamente en la motivación por 
aprender del joven y de enseñar del profesor. Los jóve-
nes confían más en sí mismos que el sistema en ellos y 
ellas, lo que en sí constituye un problema a resolver y 
un desafío a enfrentar.
En un texto anterior de María Leonor Conejeros (2005, 
p. 115), ya se había sostenido, que los directivos de los 
establecimientos escolares 
Reconocen que la confianza es un elemento básico fun-
damental para generar vínculos y se refleja en valores 
como la participación, el diálogo, la fraternidad, etc., 
pero que no existe como pilar del sistema educativo 
y no se le concede un lugar importante como base de 
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la gestión, la salud organizacional y conformación de 
equipos de trabajo.
En la tarea de construcción de confianza en la edu-
cación, un elemento fundamental será el trabajo que se 
pueda realizar a nivel de clima escolar. De acuerdo a una de 
las definiciones de mayor consenso, la del National School 
Climate Council, citado por Thapa y Cohen (2013, p. 358), 
“el clima escolar se basa en los patrones de las experiencias 
de la vida escolar de la gente y refleja las normas, metas, 
valores, relaciones interpersonales, las prácticas de ense-
ñanza y aprendizaje y las estructuras organizativas”. A su 
vez, agrega el mismo Consejo: 
Un clima escolar positivo sostenible, promueve el desa-
rrollo juvenil y el aprendizaje necesario para una vida 
productiva y la contribución y satisfacción con la socie-
dad democrática. Este clima incluye normas, valores 
y expectativas que apoyan a las personas para que se 
sientan socialmente, emocionalmente y físicamente 
seguras. La gente está comprometida y es respetada. 
Los estudiantes, las familias y los educadores trabajan 
juntos para desarrollar, vivir y contribuir a una visión 
compartida de la escuela. El modelo educativo cultiva 
una actitud que hace hincapié en los beneficios y la 
satisfacción del aprendizaje. Cada persona contribuye 
a las operaciones de la escuela, así como el cuidado del 
medio ambiente físico.
El clima escolar, como más de un autor lo sugiere alude 
siempre a una variable social, desde ahí que no son pocos 
los que sugieren la noción de clima social escolar (Cornejo, 
y Redondo, 2001). Es una relación vivida y emergente-
mente mediada por la institución escolar, de ahí el carác-
ter intersubjetivo del clima escolar, que permite sostener, 
como afirman Mena y Valdés (2008, p. 4), “el clima de una 
organización nunca es neutro, siempre impacta, ya sea 
actuando como favorecedor u obstaculizador del logro 
de los propósitos institucionales”. De esta forma, como 
agregan las mismas autoras: 
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Los climas escolares positivos o favorecedores del desa-
rrollo personal son aquellos en que se facilita el apren-
dizaje de todos quienes lo integran; los miembros del 
sistema se sienten agradados y tienen la posibilidad 
de desarrollarse como personas, lo que se traduce en 
una sensación de bienestar general. (Mena y Valdés, 
2008, p. 4) 
Para el logro de este “clima positivo”, una tarea fun-
damental del establecimiento educacional es trabajar en 
la construcción de confianza entre las personas.
En esta perspectiva, la educación enfrenta, en el 
campo de construcción de confianza, para que ella a 
su vez sea un factor principal en la construcción de una 
sociedad más democrática, un conjunto importante de 
desafíos, los cuales se pueden listar a modo de conclusión 
de esta revisión bibliográfica: a) aprender a confiar en los 
jóvenes, para que ellos aprendan a confiar en los demás; 
b) relevar la centralidad en el quehacer educativo de una 
antropología explícita, donde los jóvenes reconozcan la 
igual dignidad de todos los seres humanos y aprendan 
desde ella a confiar en la diversidad; c) que la escuela sea 
un espacio para experimentar la asociatividad, para que 
desde la reflexión de dicha experiencia se crezca en con-
fianza en los otros y d) hacer de la educación un lugar privi-
legiado para aprender a vivir en una sociedad cambiante, 
acrecentando la confianza en sí mismo y en el futuro.
Reforzar la confianza en el estudiante, 
para que confíe en los demás 
En la cotidianidad de la realidad educativa, indica Eduardo 
Arias (2003, p. 1), existe un verdadero juego de con-
fianza entre maestro y alumno, que posibilita distintos 
escenarios: 
Un primer escenario es cuando hay confianza entre 
maestro y alumno; aquí se puede pensar en que se dará 
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una cooperación benéfica para ambos, ya que se ahorra-
rán esfuerzos y generarán una sinergia cuyo resultado 
es mayor que la suma de las partes. Un segundo esce-
nario es cuando uno confía y el otro no; aquí podemos 
pensar que la mayoría de los beneficios educativos van 
hacia el que actúa con desconfianza, pues al distorsio-
nar los propósitos del proceso engaña al otro haciendo 
que trabaje más a su favor, quitándole al otro sus bene-
ficios y hasta dañándolo. El tercer escenario consiste 
en que ambos desconfían de los beneficios educativos 
previstos y cabe pensar que los resultados serán muy 
pobres o hasta nulos, pues ambos terminan por enga-
ñarse mutuamente.
En Chile pareciera ser que hay un importante camino 
ya avanzado en este campo, al menos de parte de los 
jóvenes, que indican —consistentemente (en varias medi-
ciones sucesivas)— una muy alta confianza en la escuela y 
en sus profesores, lo que constituye un dato relevante que 
requiere ser cuidado y reforzado. En la última Encuesta 
Nacional de Juventud (2009), el 31 % de los jóvenes indi-
can una alta confianza en la escuela o liceo (en una escala 
de 1 a 10, colocan nota a la escuela 8 a 10), convirtiéndose 
junto a las universidades en las instituciones en las cuales 
más confían los jóvenes; a su vez, el 32,4 % indican con-
fiar en los profesores (también colocando nota 8 a 10), 
quedando solo debajo de la alta confianza en la familia, 
las amistades, los compañeros/as de estudio o trabajo.
Reforzar la confianza entre profesores y estudiantes 
exige, junto a un mayor reconocimiento del joven, un 
diálogo también diferente. La confianza entre jóvenes 
y adultos, indica Teresa Ríos (2006, p. 16), se construye 
a través del “lenguaje de la escucha”. La confianza real, 
aquella que no se explica porque constituye una expe-
riencia que se transmite a través de acciones, es la base 
fundamental —indica la autora— para romper el círculo 
vicioso que mantiene desconectado al mundo adulto del 
mundo joven: 
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El joven quiere ser digno de la confianza de sus profe-
sores, pero necesita también creer en sus profesores, 
creer que éstos están ahí con ellos, que son parte com-
prometida en su presente porque “confían tanto” en los 
y las jóvenes a los cuales enseñan, que los y las jóvenes 
sienten que “tienen un compromiso con ellos”.
A este respecto, agrega Emilio Tenti Fanfani (2012, 
p. 203): 
Si el docente no entiende y desvaloriza el lenguaje y 
los gustos de los jóvenes, así como sus consumos cul-
turales, formas de autopresentación física, etc., corre el 
riesgo de que el alumno lo desconozca y no reconozca 
como una autoridad digna de ser escuchada y creída. 
Esto es grave, porque no hay relación pedagógica 
eficaz sin autoridad pedagógica, es decir, sin respeto, 
reconocimiento, confianza del alumno hacia su profesor. 
La autoridad es el resultado de una relación y no una 
sustancia que es poseída u otorgada por alguien. Por el 
contrario, es una laboriosa y frágil construcción social 
que es preciso producir y reproducir cotidianamente.
Reconocer la igual dignidad de todos 
los seres humanos, para aprender 
a confiar en la diversidad 
Hoy la educación releva mucho, más que antes, la diversi-
dad, lo que desde luego es un avance significativo. Quedó 
atrás el discurso de la homogeneidad para ingresar al de la 
diversidad, donde se reconoce que cada estudiante tiene 
necesidades educativas y características propias, fruto de 
su procedencia sociocultural y sus condiciones personales 
en cuanto a motivaciones, competencias e intereses, que 
mediatizan los procesos de aprendizaje haciendo que sea 
único e irrepetible en cada caso. Las diferencias son una 
condición inherente al ser humano y, por tanto, la diver-
sidad está dentro de lo “normal”. 
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No obstante lo anterior, como afirma Francesc Car-
bonell (2003, p. 163), es absolutamente necesario tener 
presente 
Que educar el respeto a la diversidad sin profundizar 
en la consolidación de la convicción de la igualdad en 
dignidad de las personas puede ser, no sólo un trabajo 
poco efectivo, sino que, puede abocar a resultados con-
trarios a los previstos. 
En esto indica el autor se debe partir por el principio y 
el principio, es que todos los seres humanos nacen libres 
e iguales en dignidad y derechos. El diálogo solo es posi-
ble entre iguales, 
Los que se sienten superiores no dialogan: ignoran, 
menosprecian o dan órdenes. Aquellos a los cuales se 
hace sentir inferiores, tampoco pueden dialogar ya que 
sólo se les dejan dos caminos: la sumisión y la rebelión. 
(Carbonell, 2003, p. 164)
Aquí hay otro desafío fundamental a la educación, vol-
ver a su sitial la importancia de la concepción antropoló-
gica que inspira al proyecto educativo. No bastan los pro-
yectos educativos centrados únicamente en la adquisición 
de conocimientos y habilidades, que denotan un claro 
reduccionismo antropológico, ya que conciben la educa-
ción preponderantemente en función de la producción, 
la competitividad y el mercado. Los proyectos educativos 
deben fundamentarse en una concepción antropológica 
que releve la igualdad entre los seres humanos, ya que 
ello constituye un requisito para aprender a respetar y 
confiar en la diversidad.
Experimentar la asociatividad, para 
crecer en confianza en los otros 
El capital social, señala Robert Putnam (2004), se define 
como el capital que está conformado fundamentalmente 
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por el grado de confianza existente entre los actores 
de la sociedad, las normas de comportamiento cívico 
practicadas y el nivel de asociatividad. Estos elementos 
muestran la fortaleza y riqueza del tejido social, de aquí 
que cohesión social, confianza y capital social, sean con-
ceptos íntimamente asociados, y sean a su vez, pilares 
fundamentales, indica Denise Helly (2003), de una socie-
dad democrática moderna. La participación de ciudada-
nos en los asuntos públicos, en la vida de la comunidad y 
el desarrollo de la sociedad, requieren de un sentido de 
pertenencia, de una confianza entre los habitantes de una 
nación, que se exprese en redes, en tejido social, que dé 
cuenta de una cohesión entre sus miembros. 
En esta perspectiva, las organizaciones voluntarias 
son un instrumento para la formación de capital social 
ya que, en virtud de repetidas interacciones, se facilitan 
las conexiones sociales y la cooperación y con ello se 
construye confianza entre sus miembros, de esta forma 
las asociaciones serían un mecanismo pedagógico con 
funciones de conversión de la confianza interpersonal en 
confianza generalizada. Es cierto que no todas las aso-
ciaciones muestran las mismas cualidades de fomento 
a conductas, actitudes y valores de civilidad que faciliten 
la generalización de la confianza hacia las instituciones y 
estimulen el compromiso cívico, de aquí también, como 
en muchos otros campos, la importancia de la reflexión de 
la experiencia. La experiencia de la organización posee un 
valor en sí misma, pero la reflexión de dicha experiencia es 
la que ayuda a crecer en confianza hacia los otros.
El desafío a la educación en este campo es facilitar la 
organización entre los estudiantes y la participación en el 
propio establecimiento educacional, como camino para 
crecer en confianza. La confianza, como señala Gérard 
Marandon (2003, p. 90) es un recurso extraño, “es un 
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recurso que aumenta con el uso en vez de disminuir. Por 
otro lado, la confianza es un recurso autogenerativo y 
progresivamente acumulativo [...] se desarrolla a través 
de las transacciones y mientras se desarrollan las relacio-
nes interpersonales”.
La formación ciudadana y la solidaridad guiada peda-
gógicamente parecen ser el camino para una sociedad 
mejor y una confianza mayor entre las personas. Donde, 
desde el gesto espontáneo de preocupación por el otro, 
pasando por la solidaridad organizada que busca res-
ponder a las necesidades de los demás, se avance hasta 
el compromiso solidario de transformar las estructurales 
sociales que sean injustas.
Acrecentar la confianza en sí mismo 
y en el futuro, para aprender a vivir 
en una sociedad cambiante 
La realidad actual tiene como una de sus características 
más notorias en la vida juvenil la ruptura de la linealidad. 
Hoy ya no se avanza en forma gradual y paulatina ni por 
un “camino” previamente ya determinado, en una suce-
sión de acontecimientos que inevitablemente todo joven, 
por el solo hecho de ser joven, debe avanzar. Hoy los nive-
les de incertidumbre que implican una continua toma de 
decisiones; las intercomunicaciones a nivel mundial que 
borran las fronteras socioculturales de las naciones (con 
ello también de las tradiciones) y las exigencias de la 
sociedad del conocimiento, que llevan a la necesidad de 
prepararse durante toda la existencia (lo que imposibilita 
hablar de un camino ya recorrido), hacen de la vida de los 
jóvenes una experiencia distinta a la vivida en la juventud 
de los que hoy son adultos y con un requerimiento mucho 
mayor de una gestión de sí mismo que antes.
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Asistimos, como sostiene Lahire (2004), al reemplazo 
del actor caracterizado por la unicidad, por el “actor plu-
ral”. El primero es el portador de un habitus en el sentido 
de Bourdieu, donde el vínculo con lo social es permanente 
y duradero, propio de determinados momentos históri-
cos y/o determinadas formaciones sociales (sociedades 
tradicionales o grupos internamente muy homogéneos); 
mientras que el “actor plural”, se sitúa en sociedades más 
complejas, donde la alta diferenciación de instituciones 
y actividades promueve diferentes principios de sociali-
zación, que pueden llegar a ser conflictivos o contradic-
torios entre sí. 
Si bien no se puede dejar de reconocer que hay nume-
rosas e importantes condicionantes, las trayectorias de 
las personas ya no son necesariamente lineales y menos 
predecibles. La pertenencia a un mismo grupo social, o 
cierta disponibilidad de capitales económicos, sociales, 
culturales o simbólicos no permiten en la actualidad pre-
decir del todo una trayectoria. Es difícil en una sociedad 
tan cambiante predecir el futuro de la misma contando 
solo con el conocimiento de su origen. Hoy los jóvenes 
están en condiciones de producir y/o recurrir a un con-
junto cada vez más amplio de dispositivos para avanzar 
en espacios cada vez más abiertos.
En este marco el desafío de la educación es entregar 
herramientas más efectivas para orientar la construcción 
de futuro de los estudiantes. La tarea de la escuela no solo 
es conocer y aportar al desarrollo de los potenciales de los 
jóvenes, sino también entregarles confianza. El compro-
miso de los profesores, dice Ricardo Hevia (2006, p. 75) 
“no es el de ‘pasar materia’ y entregar información, sino 
de generar conocimiento, que verdaderamente produce 
confianza y facilita moverse en el mundo”. Dado que 
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Desde la confianza o la desconfianza nos situamos en 
el mundo de una manera diferente: en un mundo más 
abierto y desprotegido, o en uno más hostil y amena-
zante [...]. Si la confianza posee el efecto de disolver el 
miedo, de permitirnos mirar el futuro con optimismo, 
de reducir la incertidumbre y disminuir la complejidad, 
la confianza es un requisito fundamental para actuar. El 
temor y la desconfianza inhiben, paralizan; la confianza 
nos pone en movimiento y dinamiza nuestra capacidad 
emprendedora. (Hevia, 2006, p. 74)
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Desafíos para la valoración de 
los conocimientos locales 
Las sociologías de las emergencias consisten en 
proceder a una ampliación simbólica de los saberes, 
prácticas y agentes de modo que se identifique 
en ellos las tendencias de futuro (lo “todavía no”) 
sobre las cuales es posible actuar para maximizar 
la probabilidad de la esperanza en relación a la 
probabilidad de la frustración. Tal ampliación 
simbólica es, en el fondo, una forma de imaginación 
sociológica que se enfrenta a un doble objetivo: por 
un lado, conocer mejor las condiciones de posibilidad 
de la esperanza; por otro, definir principios de acción 
que promuevan la relación de esas condiciones.
(Santos, 2005, p. 169)
La existencia de un nexo profundo, que explica 
los fenómenos superficiales, debe ser recalcada 
en el momento mismo en que se afirma que un 
conocimiento directo de ese nexo no resulta 
posible, existen zonas privilegiadas —pruebas, 
indicios— que permiten descifrarla.
(Ginzburg, 1989, p. 162)
L os conceptos y reflexiones que a continuación se expresan son producto de una investigación reali-zada durante un período de veinticuatro meses en 
la institución, Escuela Normal Superior de Villavicencio 
(ensv). Esta institución, como su nombre lo indica, se 
encuentra ubicada en Villavicencio, capital del depar-
tamento del Meta, en el piedemonte de la Cordillera 
Oriental, a 86 kilómetros, al sur de Bogotá, la capital de 
Colombia; con una población aproximada de 487.246 
habitantes, siendo el centro comercial y cultural más pre-
ponderante de la región de los Llanos Orientales colom-
bianos. Son diversas y variadas las instituciones de edu-
cación de carácter superior que ofrecen sus programas 
formativos, entre la que se destacan la Universidad de los 
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Llanos Orientales, la Escuela Superior de Administración 
Pública, La Universidad Nacional Abierta y a Distancia, 
la Universidad Cooperativa de Colombia, La Universidad 
Santo Tomás y la Corporación Universitaria del Meta, 
entre otras. En medio de esa diversidad de matices y 
tendencias educativas se encuentra la ensv, a la que ya 
se hizo referencia, la cual viene funcionando desde 1955, 
sufriendo distintas metamorfosis, hasta el presente, en 
donde está acreditada para que sus egresados puedan 
realizar el ejercicio de la docencia en los niveles de pre-
escolar y en el ciclo de Educación Básica Primaria, acorde 
con las disposiciones legales vigentes. De esta forma, su 
modelo pedagógico que busca construcción del sí mismo 
dentro de una dinámica pedagógica-investigativa, fueron 
elementos primordiales para averiguar en ella indicios, 
vestigios, huellas que permitieran inferir otros saberes 
fuera de los oficiales y otras formas de relaciones con 
contextos locales. 
Ahora bien, reflexionando sobre la necesidad de este 
ejercicio investigativo, se ha podido constatar, que hay un 
aspecto que llama poderosamente la atención cuando se 
incursiona en los estudios recientes (las últimas décadas) 
sobre los jóvenes, es la poca atención que se dedica en 
ellos a la forma como se relacionan con el saber y con el 
conocimiento, en otras palabras, hay una ausencia nota-
ble sobre las prácticas epistémicas, en donde ellos cons-
truyen sus ritos de iniciación en el mundo de la producción 
del conocimiento. En contraste con lo anterior, abundan 
las indagaciones, tanto a nivel de América Latina, como 
en Colombia, en especial, sobre subjetividades, sobre la 
cultura de la fiesta y su dinámica corporal. Sobre la violen-
cia, el malestar, el ocio y la agresividad, en estos aspec-
tos, es prolija la producción. Aún más, las formas como 
enfrentan las normas y la “cultura adulta”, ya sea dentro 
de la escuela o fuera de ella, está teniendo una cuidadosa 
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atención y dedicación para desentrañar los mecanismos 
de lo que se ha denominado el mundo de las “pandillas” 
y las prácticas relacionadas con el satanismo. Las adicio-
nes a las drogas psicodélicas y los estragos causados por 
las mismas, ocupan un sitial privilegiado en las diferentes 
investigaciones sobre los jóvenes. Acorde con lo anterior, 
“la dificultad insoslayable de establecer márgenes fijos 
naturales al sujeto de estudio, ha llevado a buena parte de 
los investigadores a situarse en los territorios de los pro-
pios jóvenes (el barrio, la calle, el rock, el grafiti, las publi-
caciones subterráneas, los movimientos de protesta), lo 
que ha dado como resultado una abundante cantidad de 
libros, reportes, monografías, tesis, videos, que miran al 
joven como esencialmente contestatario o marginal”. 
(Reguillo, 2012, p. 28).
En las anteriores dinámicas, estudiosos y pensadores 
de la vida juvenil, dedican sus esfuerzos y capacidades 
desde diversas disciplinas como la sociología, la psiquia-
tría, la pedagogía, la psicología, la antropología, en una 
multiplicidad de ramificaciones de las ciencias sociales, 
médicas y humanísticas. Pero la vida abnegada de los 
jóvenes, las dinámicas del voluntariado, las organizacio-
nes en donde prestan invaluables servicios a la comuni-
dad, las actividades deportivas, literarias y culturales y la 
formación en instituciones encargadas de formar a las y 
a los jóvenes como investigadores para el oficio de ense-
ñar, quedan relegadas y silenciadas frente a la profusión 
de las anteriores manifestaciones. 
Otro de los grandes silencios está relacionado con 
los enfoques epistemológicos y metodológicos privile-
giados. Si bien es cierto que las ciencias sociales en la 
actualidad están en un proceso de apertura hacia nuevas 
perspectivas epistemológicas, ontológicas y metodo-
lógicas, todavía hay vacíos que deben ser llenados con 
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nuevas propuestas y nuevas perspectivas. Uno de los 
grandes desafíos es, entonces, apartarse, lo más posi-
ble, de los dictámenes del positivismo, que mantuvieron 
a las ciencias naturales prisioneras de la fragmentación 
y de la imitación. Esto indica que ellas deben mirar hacia 
el entrelazamiento en los bordes con otros saberes y al 
intercambio de discursos y sensibilidades con otras mani-
festaciones culturales como el arte, la literatura, el cine 
y los medios de comunicación, entre otros. Lo anterior, 
es indicativo de que hay que desplegar nuevas modalida-
des para explorar aspectos de lo social que han sido poco 
investigados, poco indagados, a lo cual, Boaventura De 
Sousa Santos lo denomina “ausencias”. Entonces, como 
él lo propone, “hay que hacer que lo que está ausente esté 
presente, que las experiencias que ya existen pero son 
invisibles o no creíbles estén disponibles; o sea, transfor-
mar los objetos ausentes en objetos presentes” (Santos, 
2005, p. 26). En este sentido, la investigación realizada 
tomó esta orientación para darle sentido y aplicabilidad 
en las dimensiones específicas de una institución escolar 
formadora de jóvenes para realizar procesos de investi-
gación en el oficio de enseñar.
Tres perspectivas categoriales entrelazadas acompa-
ñaron y respaldaron el proceso investigativo. En primer 
lugar, lo que denomina Ernst Bloch como el “todavía no”. 
En segundo aspecto, lo denominado por Paulo Freire, 
como, “lo inédito viable” y en tercer término lo susten-
tado por Hugo Zemelman como “lo dado y lo potencial”. 
Todas estas categorías apuntan hacia una conciencia anti-
cipatoria, hacia un futuro abierto, hacia un horizonte de 
proyecciones; teniendo como fundamento, como punto 
de arranque, el presente vivido, el ahora lleno de rique-
zas y de posibilidades. Este enjambre epistemológico, 
queda inscrito en una categoría envolvente denominada 
incompletud, en donde la realidad es concebida como 
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inacabada, abierta, en un proceso que se está haciendo, 
cargada, naturalmente, de historicidad y henchida de 
esperanza, pero no como sueño ilusorio, sino como cons-
ciencia anticipatoria. “El elemento anticipador actúa así 
en el campo de la esperanza” (Bloch, 2004, p. 35), engen-
drando, de este modo, la utopía, que, “además del sen-
tido corriente, justificadamente peyorativo, posee otro 
sentido, que no es de ninguna manera necesariamente 
abstracto o está divorciado de la realidad, sino, al con-
trario, dirigido centralmente a la realidad: el sentido de 
un adelantamiento del curso natural de los acontecimien-
tos” (Bloch, 2004, p. 36). Esa realidad, por lo tanto, como 
inacabada, como proceso, engendra la conciencia utópica 
que niega lo estático y se inscribe en la dimensión de lo 
posible: es decir, está allí, pero todavía no lo hemos hecho 
consciente, no ha sido cartografiado, en otras palabras, 
no es nuestra, convirtiéndose así, en un lugar por-crear. 
Este lugar por-crear, en el universo conceptual de 
Paulo Freire, se transforma en un valor pedagógico, como 
es la Pedagogía de la Esperanza, que imbricado en “las 
situaciones límites”, engendra lo “inédito viable”. De este 
modo, los hombres no llegan a trascender las “situacio-
nes límites” ni a descubrir y divisar más allá de ellas y, en 
relación contradictoria con ellas, el inédito viable” (Freire, 
1998, p. 121). La esperanza, como condición necesaria, 
no es suficiente, se necesita de la praxis que lo alimente 
y le de las condiciones suficientes para la transformación 
de la realidad. Pero, la pedagogía de la esperanza, “que, 
emergiendo de la realidad y volviendo permanentemente 
a ella, perfila conjeturas, diseña anticipaciones del mundo 
nuevo” (Freire, 1993, p. 38).
El aporte de Hugo Zemelman está dado por la pers-
pectiva de “lo dado y lo potencial”. La realidad, entonces, 
es concebida como un producto histórico, como acon-
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tecer, como proceso en permanente construcción. Esa 
realidad, es la convergencia entre lo dado y lo potencial, 
por eso es inacabada, porque siempre es posible que 
se construya algo que antes no se había dado, lo cual 
“implica entender cualquier determinación como inaca-
bada, abierta a nuevas realidades, susceptibles de enri-
quecer las determinaciones establecidas”. (Zemelman, 
2003b, p. 23). Lo determinable será lo indeterminable 
de lo determinado, como expresión de futuro, engendra 
la potencialidad, como dinamismo, como advenimiento 
de lo nuevo “concebido como incompletud de lo dado-
pensado, y que se abre hacia una potencialidad de pre-
dicados y predicados en acciones posibles” (Zemelman, 
2003b, p. 135).
Por lo consiguiente, la emergencia de lo nuevo surge 
como elemento que atraviesa los anteriores conceptos. Las 
emergencias son cualidades nuevas cargadas de continui-
dades y discontinuidades. Son indicios de futuros posibles, 
en donde se entrecruzan sentidos, significados y conflic-
tos de diferentes órdenes; por lo tanto, este elemento se 
hace perentorio en los estudios de las ciencias sociales. En 
palabras de Zemelman “se requiere reconstruir lo emer-
gente desde sus síntomas para captar lo soterrado que 
surge como posibilidad, tanto en el momento como en 
el horizonte del desenvolvimiento histórico. Lo anterior 
plantea la noción de incompletud de lo dado y del propio 
sujeto. Emergencia e incompletud conforman espacios 
para el sujeto que son la vida vivida en la tensión que la 
despliega: el permanente estarse haciendo” (Zemelman, 
2007, p. 28).
En esta misma dirección apunta Santos (2010), cuando 
afirma que “La sociología de las emergencias consiste 
en la investigación de las alternativas que caben en el 
horizonte de las posibilidades concretas”; entonces, el 
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autor que acabamos de citar nos presenta una propuesta 
sumamente provocadora. Nos invita a preguntarnos por: 
“cuáles son las señales, pistas, latencias, posibilidades que 
existen en el presente que son señales de futuro, que son 
posibilidades emergentes que son “descredibilizadas” 
porque son embriones, porque son cosas no muy visibles” 
(Santos, 2005, p. 30).
Rutas metodológicas
Acorde con los anteriores espacios analíticos, es conve-
niente señalar el sustento metodológico que le dio sen-
tido y orientación a esta investigación: se preguntó, por 
los indicios, por las pistas y por las huellas que pudieran 
indicar si las y los jóvenes que se están formado en su 
etapa inicial para el oficio de enseñar, la ecología de los 
saberes es un elemento primordial de dicha formación. 
Esto significó escudriñar en el contexto institucional sobre 
las prácticas, sobre los documentos, sobre las intenciona-
lidades y sobre los discursos de los actores involucrados 
en los mismos, quienes son los que las viven y actúan, ya 
sea en forma consciente o inconsciente. Acompañado 
de Ginzburg (1989) y de Aguirre (2012), se hizo propia la 
estrategia indiciaria del conocimiento, definida por este 
último, de la siguiente manera: “…un indicio en sentido 
estricto es una huella, rastro, síntoma, trazo, vestigio, 
señal, signo, o elemento, que siendo el resultado invo-
luntario, o del despliegue y existencia de un cierto pro-
ceso o de una cierta realidad, o a veces de una creación 
inconsciente de su propio autor, se constituye en un dato 
que solo aparentemente es marginal o intrascendente, 
pero que analizado con más cuidado, se muestra como 
un dato revelador de una realidad oculta, más profunda 
y esencial, realidad que no siendo accesible de un modo 
directo y evidente, y que poseyendo un comportamiento 
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histórico que es incierto, no previsible y no deducible a 
partir de su propio pasado, solo se revela mediante esos 
datos singulares y privilegiados, mediante esos indicios, 
a aquellas miradas especialmente entrenadas y educa-
das para descifrar y escudriñar estos datos reveladores” 
(Aguirre, 2012).
Con estos andamiajes metodológicos, y por ser el Ase-
sor de Investigación de la Institución, inmerso en su diario 
vivir académico, entre el 28 de agosto del 2010 y el 3 de 
octubre de 2010, se realizaron diferentes eventos: diplo-
mado en formación investigativa, diseño de propuesta 
de política de investigación institucional, formulación de 
líneas de investigación, creación del Centro de Investiga-
ción, asistencia a socialización de proyectos y trabajos de 
investigación, tanto de docentes como de estudiantes, 
asesorías investigativas y encuentros interinstituciona-
les, lo cual le ha permitió al investigador tener contacto 
directo con los discursos, gestos, espacios, alegrías, 
vivencias, dudas, querellas, ambiciones y desengaños; 
información privilegiada, naturalmente, para un inves-
tigador que busca lo subyacente, más allá de lo visible y 
expresado. Todos estos materiales compilados en docu-
mentos, filmes, fotografías, grabaciones y en la memoria 
personal, fueron sometidos al análisis del discurso para 
desentrañar en ellos tanto lo expreso como lo oculto, es 
decir, que a partir de esas hebras, de esas pistas, de esas 
huellas se fueron tejiendo la madeja investigativa acorde 
con la pregunta orientadora de dicho proceso. 
Ahora bien, la exposición referente a los frutos inves-
tigativos tendrá dos grandes momentos. En primera 
instancia, se presentará lo que hemos denominado “lo 
dado”; es decir, lo expresado, lo visible, lo parametral. En 
segunda instancia, se mostrará lo rizomático, lo oculto, lo 
“todavía no”, lo larvario, para finalmente, recoger algunos 
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elementos fundamentales que sirvan como basamentos 
necesarios para unas conclusiones y proyecciones.
Lo dado en la formación de las 
maestras y los maestros como 
investigadores jóvenes
Al introducirnos en el andamiaje cultural de la Escuela 
Normal Superior de Villavicencio (ensv), esta aparece 
ante las evidencias observadas como un entramado cul-
tural, en donde las semillas humanas (infancias y juven-
tudes) entrelazadas con los adultos, establecen un nicho 
intergeneracional de vivencias existenciales. En este sen-
tido, la vida escolar, en sus distintos grados y relaciones 
pedagógicas, se asume como un espacio de encuentro 
privilegiado para que esas semillas aprendan a adentrarse 
en el mundo de los adultos en un proceso de asimilación 
y de construcción de energías culturales.
De esta manera, la ensv, tanto como institución o 
como espacio formativo, es un enjambre de aspectos 
culturales dignos de ser observados, conceptualizados, 
potenciados y transformados. En otras palabras, en 
ella se puede dar un cruce de múltiples miradas sobre 
los devenires y aconteceres que circulan. Pero, cuando 
hablamos de mirada, no nos estamos refiriendo a algo tri-
vial y ligero, sino, por el contrario, a algo supremamente 
significativo y complejo. Correa (2011), ilustra lo anterior 
de la siguiente manera:
La mirada es una síntesis superadora de la visión por-
que en ella involucramos nuestra particular forma de 
ver el mundo más allá de sus componentes fisiológicos 
y supone una interacción dinámica de nuestros propios 
intereses, ideología, cultura, creencias, salud mental, 
experiencia previa, estado de ánimo, religión (Correa, 
2011, p. 14).
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Mirarla es, entonces, preguntarse por ese universo en 
donde los seres humanos realizan sus rituales de inicia-
ción en la apropiación del bagaje del mundo cultural que 
circula dentro de su contexto. Esos rituales de iniciación 
son una constante en la historia de las civilizaciones en 
sus diferentes manifestaciones culturales. Al hablar de 
ellos nos estamos refiriendo a ese encuentro entre gene-
raciones en un espacio de intercambio de saberes, de 
experiencias y de simbologías. De esta manera, la inicia-
ción tiene que ver con el sentido de la construcción de un 
conocimiento que le será de gran utilidad al iniciado para 
el decurso de su quehacer vital. Esta perspectiva amplia 
de la iniciación no se limita solo a lo que los antropólo-
gos estudian en las comunidades “primitivas”, sino que 
se extiende a cualquier manifestación de la vida cultural 
de los pueblos y de las comunidades, ya sean antiguas o 
del presente. De la misma manera, con este concepto no 
estamos haciendo referencia, en particular, a lo místico 
o sagrado, sino a cualquier experiencia humana, y esta 
experiencia dice que los seres humanos nos hacemos 
tales en el contacto con los otros e iniciándonos en el 
mundo que ellos han construido.
Al preguntarnos por la trama de la formación inicial de 
las maestras y los maestros jóvenes, en espacios específi-
cos, como el de la ensv, significa, adentrarnos en su con-
texto para desentrañar los diferentes actores, discursos, 
saberes y relaciones que se tejen en los procesos de for-
mación de dichos jóvenes como sujetos epistémicos. Esta 
perspectiva está respaldada históricamente en sustentos 
y disposiciones legales. En este sentido, la Constitución 
de 1991, en su artículo 68, en el párrafo tercero, expresa: 
“La enseñanza estará a cargo de personas de reconocida 
idoneidad ética y pedagógica. La Ley garantiza la pro-
fesionalización y dignificación de la actividad docente”. 
Por su parte, la Ley 115, Ley General de la Educación, 
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de 1994, en su Capítulo II, Formación de Educadores, 
en su Artículo 109, finalidades de la Formación de Edu-
cadores, establece: la formación de educadores tendrá 
como fines generales: a) Formar un educador de la más 
alta calidad científica y ética; b) Desarrollar la teoría y la 
práctica pedagógica como parte fundamental del saber 
del educador; c) Fortalecer la investigación en el campo 
pedagógico y en el saber específico, y d) Preparar educa-
dores a nivel de pregrado y de posgrado para los diferen-
tes niveles y formas de prestación del servicio educativo.
Pero es con el Decreto 2903 de diciembre de 1994, 
que se establece, que de acuerdo con la Ley 115, “las 
escuelas normales debidamente reestructuradas y apro-
badas, estarán autorizadas para formar educadores que 
presten sus servicios en el nivel de preescolar y en el ciclo 
de educación básica primaria”.
Aquí es conveniente destacar, que a partir de la ante-
rior caracterización, las Escuelas Normales Superiores 
vienen desarrollando dinamismos y perspectivas acor-
des con las nuevas necesidades y exigencias del contexto 
para la formación de las educadoras y los educadores 
en su proceso inicial. Este dinamismo se expresa en un 
cuerpo colegiado que permite llevar a cabo expresiones 
pedagógicas y culturales organizadas en planes y pro-
gramas de estudio; de la misma forma, las instituciones 
normalistas desarrollan eventos de diferentes naturaleza, 
registran y hacen seguimiento a diversas actividades, 
elaboran y publican expresiones pedagógicas investigati-
vas en diferentes órganos de expresión para divulgar sus 
quehaceres, realizan alianzas y convenios y, llevan a cabo 
procesos formativos para el ejercicio de la investigación. 
Todo aquello con el cometido de cumplir con los reque-
rimientos de la reestructuración que desde los inicios 
de los años 90 se vienen dando en dichas instituciones. 
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Es conveniente detenernos un poco en el proceso de 
reestructuración de las Escuelas Normales para enten-
derlo en su contexto histórico, y la traducción que se 
pueda hacer de ello, con miras a precisar los alcances 
y los debates que se originan, frente a la formación en 
investigación de los maestros en sus procesos iniciales. 
En este sentido, la reestructuración de las Normales es 
un espacio, entre otras cosas, para imbricar la práctica 
con la teoría, es una expresión significativa de recoger 
todo el acumulado de la experiencia institucional y rein-
tegrarlo en una textura de alimentación mutua entre 
lo que se hace y su reflexión concomitante. Es la bús-
queda de sentido al desbordamiento desenfrenado del 
practicismo que a veces circula con mucho énfasis en la 
escuela. Pero, sobre todo, es la oportunidad propicia para 
el diálogo fecundo entre la investigación y la enseñanza, 
alimentado por la posibilidad de experimentar y some-
ter al tamiz de la experiencia las elaboraciones teóricas.
Ahora bien, hagamos un poco de precisión para com-
prender la necesidad de formar en los procesos investi-
gativos a las maestras y a los maestros en su etapa inicial 
para el oficio de enseñar. Esto no se entiende si no se lo 
ubica en unos contextos históricos, sociales y culturales. 
En este sentido, es importante señalar, que la actividad 
científica en Colombia se inscribe desde el nacimiento 
mismo de nuestra nacionalidad. Pero hasta mediados del 
siglo XX su desarrollo era precario, y estaba signado más 
como una iniciativa privada de algunas personalidades 
o entidades, financiada en buena parte por organismos 
extranjeros. Aún, en los años cincuenta y sesenta, no se 
había establecido una política oficial para su implemen-
tación y desarrollo. Solo a partir del año de 1968, con la 
creación del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
y la Fundación del Fondo Colombiano de Investigacio-
nes Científicas y Proyectos Especiales Francisco José de 
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Caldas – colciencias – como organismo encargado de 
la ejecución del mismo, el Estado colombiano pudo ins-
taurar un proceso sostenido para el desarrollo científico 
y tecnológico del país. 
Pero la ligazón entre investigación y educación (uni-
versidad) en nuestro medio es cosa reciente. A finales 
de los años 80, específicamente, en 1987, hay un movi-
miento de industriales, investigadores y políticos, enca-
minado a reflexionar sobre la situación y el destino de la 
Ciencia y la Tecnología en Colombia. A partir de enton-
ces, acciones diversas hacen que en 1990 se conforme 
El Sistema Nacional de Ciencia y Tecnología, y que, ade-
más, se plasme en la Constitución Política de Colombia 
de 19912 dicha necesidad expresada en el artículo 71: “La 
búsqueda del conocimiento y la expresión artística son 
libres. Los planes de desarrollo económico y social inclui-
rán el fomento de las ciencias y, en general, a la cultura. 
El Estado creará incentivos para personas e instituciones 
que desarrollen y fomenten la ciencia y la tecnología y 
las demás manifestaciones culturales y ofrecerá estímu-
los especiales a las personas e instituciones que ejerzan 
estas actividades” (Constitución Política de Colombia de 
1991, 2012, p. 87).
En este contexto, colciencias en el 2002 hace 
patente el apoyo investigativo en las universidades, 
creando y estimulando la estrategia de los grupos de 
investigación con sus mecanismos de registro, reco-
nocimiento y escalafonamiento en todo el ámbito de 
la vida nacional. Si a lo anterior, y por la misma época, 
le sumamos, que el Consejo Nacional de Acreditación, 
cna, inicia la acreditación de calidad institucional en el 
2003, en donde los procesos investigativos tienen un 
peso específico para tales fines, la ligazón entre inves-
2  Carta Magna.
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
70
tigación y política, queda fuertemente establecida, en 
donde las universidades se convierten en las principales 
participantes activas para elaborar y ejecutar la política 
de investigación e innovación en el país.
Luis Fernando Molineros Gallón, al respecto nos va 
a decir, “pero dichas estrategias, no han sido suficien-
tes ni eficientes a través del tiempo, han ido perdiendo 
fuerza, quizás por los embates del sistema político o por 
la priorización del sistema económico que concentra sus 
esfuerzos en limitados sectores, que si bien, son fuentes 
en el desarrollo de ciencia y tecnología, no alcanzan a 
impactar de manera decisiva en el desarrollo del país” 
(2009, p. 118). Seguidamente, entonces, la formación de 
las nuevas generaciones de investigadores, se pretende 
someter a estas dinámicas que desde el Estado se pro-
mulgan para impulsar la investigación como un espacio 
para que genere el desarrollo de la vida nacional. 
Dicha investigación al ligarla con el proceso de ense-
ñar y aprender, la intención es buscar favorecer la incor-
poración del estudiante como aprendiz del proceso inves-
tigativo. Pero también significa, enseñar supervalorando 
el método y descuidando otros aspectos formativos de 
la investigación. En este sentido, es una investigación 
dirigida por el profesor como aspecto fundamental de 
su función docente, por lo tanto, los sujetos involucra-
dos en ella no son profesionales de la investigación, sino 
agentes que se van formando en el proceso. Entonces, el 
ejercicio del enseñar y el de aprender se redimensionan, 
y se piensa, que no se puede enseñar sin la producción de 
conocimientos, y que el estudiante debe ejercitarse para 
realizar ese mismo proceso. Aquí nace, por supuesto, la 
necesidad de la cultura investigativa, en donde se gene-
ran los espacios para las prácticas, para la construcción 
de los conceptos, para la implementación de técnicas, 
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métodos, enfoques, perspectivas y estrategias pedagógi-
cas necesarias para la producción del conocimiento, que 
en muchas ocasiones son resignificadas en las dinámicas 
propias de cada institución, alejándose, a veces, de las 
intencionalidades oficiales; es precisamente, en este con-
texto en donde se hace perentoria la fundamentación de 
los grupos de investigación, liderados por docentes inves-
tigadores, con la participación activa de los estudiantes. 
De esta manera, tanto la institución educativa, como los 
grupos de investigación, se convierten en un espacio de 
formación permanente en el quehacer investigativo y en 
la formación para la enseñanza y el aprendizaje.
Esta nueva mirada del quehacer del docente y de 
su ejercicio como investigador que enseña a investi-
gar, según la perspectiva de las orientaciones oficia-
les, requiere de él nuevas cualidades relacionadas con 
el conocimiento, tales como, dominio de la disciplina 
que orienta y manejo del método científico. Pero más 
allá de la investigación esquematizada, es necesario 
remarcar que los enfoques y las prácticas investigativas 
deben estar encaminadas a que el educador rompa con 
los parámetros del dictador de clases, para involucrarse 
en otras formas de metodologías como el seminario, el 
estudio de problemas, el círculo de reflexión o de estudio 
y las expediciones investigativas, entre otros; estas cuali-
dades, entonces, deben estar orientadas a que los estu-
diantes, los docentes y la misma institución educativa, 
deba involucrarse en un proceso de aprender a investigar 
en los diferentes campos disciplinares y en las diferentes 
problemáticas sociales y culturales.
Este contexto histórico-cultural-investigativo es el 
que entra en la ensv, la cual lo redimensiona de acuerdo 
con el programa institucional, entendido este, en el sen-
tido en que lo expresa Dubet (2006), “como el proceso 
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
72
social que transforma valores y principios en acción y sub-
jetividad por el sesgo de un trabajo profesional específico 
y organizado” (Dubet, 2006, p. 32), y que toma su sentido 
y orientación en las dinámicas del desarrollo curricular.
Pero esa dinámica curricular en la ensv, como en las 
otras instituciones educativas, se encuentra en situación 
de fragmentación. Esto se expresa en una distribución 
de conocimientos en ámbitos de materias, disciplinas y 
contenidos que no mantienen, por lo general, relaciones 
entre sí. Puesto que son yuxtaposiciones, que a veces 
no se entrelazan ni se complementan recíprocamente. 
Esta lógica de la fragmentación curricular impide las 
interrelaciones haciendo que el saber se presente y se 
asimile en forma separada y las disciplinas, mosaicos 
insulares, impiden el concierto formativo compartido 
para facilitar las transferencias necesarias y la compren-
sión y valoración de la complejidad en sus interrelacio-
nes como expresión de la realidad. Este paradigma de 
la fragmentación niega la religación de los saberes y se 
convierte en elemento poco útil para el desempeño en la 
vida cotidiana que está muy lejos del sentido esquemá-
tico. En este espacio de fragmentación, las y los docen-
tes tienen pocas posibilidades de maniobras para crear, 
entrelazar, conformar y rediseñar otras formas de arti-
culaciones curriculares, puesto que todo viene dado por 
adelantado y estructurado previamente. Esta forma de 
ver y presentar la realidad curricular en forma discipli-
nar favorece un tipo de conocimiento y silencia e ignora 
otros que están ligados con los saberes populares y con 
la experiencia cotidiana del diario vivir en aspectos cultu-
rales diversos. Además, este comportamiento curricular, 
oculta y no hace visible el hecho de que ello responde a 
un paradigma que concibe el mundo y la vida en forma 
desintegrada.
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Lo anteriormente señalado da pábulo para expresar 
otra observación encontrada en el quehacer formativo 
como investigadores de las y los jóvenes docentes en 
la institución educativa en mención, nos estamos refi-
riendo, a lo relacionado con la concepción que se tiene 
sobre la ciencia, y por ende, sobre las perspectivas onto-
lógicas, epistemológicas y metodológicas en los proce-
sos de producción del conocimiento. En este sentido, el 
currículo fragmentado que acabamos de caracterizar, hace 
parte de una concepción que mira al mundo y a la sociedad 
en forma desintegrada. Es la postura de la Modernidad. 
Esa propuesta considera que el mundo puede ser frag-
mentado para su mejor estudio, esta cosmovisión permea 
no solo lo estudiado, sino a quienes estudian el mundo y 
los saberes, entonces, son parcelas que hay que tratar en 
forma aisladas, y por ende, los estudiosos de dichas par-
celas, académicos y científicos, quedan desconectados 
y son celosos aduaneros de las fronteras de sus propios 
dominios, que impiden, por todos los medios, las invasio-
nes a sus territorios conceptuales.
Pero hay algo más, esta misma cosmovisión desco-
necta al observador humano del conocimiento que él 
mismo produce, en otras palabras, fetichiza la propia 
producción del sujeto y le atribuye a los instrumentos de 
observación y al sacrosanto método el valor que garan-
tiza la validez de lo que se investiga. En este sentido, la 
ciencia especifica su estatuto, y surgen, por ende, los 
expertos, los especialistas. Contra esta perspectiva es 
que se está luchando en la formación en investigación 
de las jóvenes y de los jóvenes maestras y maestros en 
su etapa inicial de formación en la Escuela Normal, es 
decir, impedir, por todos los medios, que la investigación 
se convierta solamente en ejercicios procedimentales, y 
más bien, sea un acicate para el enfrentamiento con lo 
desconocido, con el asombro y con los espacios vitales, 
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y no solo como contenidos inconexos de aprendizajes 
sin referencias con las realidades a transformar. Esto es 
lo que se está gestando, esto es lo que está surgiendo y 
se está fortaleciendo en espacios emergentes, que apun-
tan hacia una nueva perspectiva formativa, buscando 
por todos los medios, la diversidad en los saberes, en las 
formas de producir conocimientos y en las maneras de 
comprender las prácticas pedagógicas en sus perspecti-
vas y en sus contenidos. La siguiente cita, es reveladora, 
al respecto:
La investigación tiene que formar parte de las tareas 
cotidianas del maestro. La práctica debe convertirse en 
lugar-objeto para la pesquisa. La observación sistemá-
tica, la entrevista y las historias de vida, mediadas por 
el registro en el diario de campo permiten reestructurar 
hechos o eventos, situaciones o prácticas. Ello posibilita 
asumir la realidad no como algo dado y determinado, 
sino como algo “construido” y fundamentalmente en 
permanente transformación. Además, permite al maes-
tro familiarizarse con un tipo de pensamiento abdutivo 
que se basa en indicios, huellas o síntomas. Una forma 
de conocer gestada desde lo secundario, desde lo que 
parece mínimo o irrelevante y que, sin embargo, termina 
siendo la clave para comprender hechos que a primera 
vista parecieran inabordables (Enciso y García, s.f.).
Señalar esas huellas, esos síntomas, esos indicios que 
nos proporcionan elementos necesarios para la ecolo-
gización de los saberes en la ensv, es tarea que se va a 
mostrar en lo sucesivo.
Lo larvario y lo rizomático en la 
formación de investigadores jóvenes
En el apartado anterior tuvimos la oportunidad de 
mostrar lo dado en la formación de las maestras y los 
maestros en su etapa inicial para el oficio de enseñar. 
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Entendiéndose, claro está, que los procesos formativos 
son por naturaleza creativos y personales. En este sen-
tido, a la institución educativa le corresponde construir 
las condiciones propicias para que cada quien se forme 
como investigador. Pero estas condiciones van más allá 
de un programa o una asignatura. Esas condiciones pro-
picias se refieren a un “caldo de cultivo”, a una forma de 
conversar en la escuela desde diferentes voces y desde 
saberes plurales. Unas condiciones donde se pueda poner 
en juego el libre pensamiento, el debate significativo 
y respetuoso, la sensibilidad en la valoración del otro, 
las reflexiones asertivas, el diálogo dialogal; en donde 
se aprenda a pensar y a expresar el pensamiento en un 
clima de cordialidad y de entusiasmo. Estos aspectos que 
acabamos de nombrar no niegan las condiciones mate-
riales como sala de informática, centros de documenta-
ción, artefactos de apoyo pedagógico-investigativo, sino 
que se remarca, que lo fundamental es el ejercicio de la 
reflexión, en dejarse tocar por otras palabras y el rescate 
de que hay nuevas y distintas formas de pensar, de saber 
y de habitar el mundo.
Esta propuesta que se acaba de insinuar, indefec-
tiblemente, nos traslada a la necesidad de ecologizar 
los saberes, en el sentido de abogar por una educación 
contextualizada, posibilitando formas distintas de rela-
cionarse y de convivir con experiencias diversas. Y esto 
es así, en la medida en que la 
La ecología de saberes comienza por la asunción de que 
todas las prácticas de relaciones entre los seres huma-
nos, así como de los seres humanos con la naturaleza, 
implican más de una forma de conocimiento, y por ello, 
de ignorancia… En la ecología de saberes, forjar credi-
bilidad para el conocimiento no científico no supone 
desacreditar el conocimiento científico. Simplemente 
implica su utilización contra hegemónica. Consiste, por 
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una parte, en explorar prácticas científicas alternativas 
que se han hecho visibles a través de las epistemolo-
gías plurales de las prácticas científicas y, por otra, en 
promover la interdependencia con los conocimientos 
científicos y no científicos (Santos, 2010, p. 51). 
Entonces, lo que se destaca en esta propuesta es la 
existencia de conocimientos plurales. Esa pluralidad de 
saberes corresponde a la variedad y riqueza de la expe-
riencia humana. Por lo tanto, se hace indispensable un 
diálogo de saberes en donde los saberes académicos, 
dialoguen entre sí dentro del contexto de las institucio-
nes educativas, pero a su vez, puedan dialogar con los 
saberes ancestrales, con los saberes campesinos, con los 
saberes urbanos y con los saberes populares. Diálogo de 
saberes significa romper con los viejos moldes, es pen-
sar en la reorganización del pensamiento para captar y 
fomentar enfoques diversos, es posibilitar los encuen-
tros, en donde los saberes diversos puedan religarse, 
entrelazarse y enriquecerse mutuamente.
El pensamiento ecologizado es un pensamiento que 
relaciona, reintegra y nos ayuda a religar las diferentes 
dimensiones humanas implicadas en los procesos que 
son productos de una organización funcional y ope-
rativamente compleja. Requiere de un pensamiento 
más complejo, articulado, capaz de reconocer interde-
pendencias procesuales, la multidimensionalidad de la 
realidad humana, un pensamiento capaz de afrontar 
las antinomias y paradojas que aparecen al pretender 
conocer la realidad (De la Torre y Moraes, 2008, p. 74).
El diálogo de saberes es una relación fecunda con la 
otredad, con la diversidad de expresiones, de sentires de 
expresiones y de simbolizaciones que permiten romper 
con el sentido de vernos como seres atomizados y sin 
conexiones sustantivas. Se remarca, entonces, que lo 
que nos hace humanos es la ligazón, el entrelazamiento 
y el contacto con otros humanos. Es decir, la humanidad 
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es una red de relaciones en donde los humanos compar-
timos el sentido de serlo y nos afirmamos como tales 
en el proceso. En este sentido, el diálogo de saberes es 
un encuentro creativo, en donde el otro haga posible la 
construcción de la madeja intrincada para constituirnos 
mutuamente. Pero este proceso requiere de un trabajo 
formativo, entendido como praxis. Entender la formación 
como praxis está señalando el derrotero de pensarla e 
inscribirla en el universo de la acción, en el mundo de las 
realizaciones humanas, de las actuaciones con sentido 
y en la puesta en movimiento de todo el potencial del 
sujeto para transformar la realidad, que está conformada 
de inseguridades, de desconocimientos, de lo inagotado 
y de lo inédito posible.
En este sentido, la formación es un acto creativo, 
como ya lo hemos señalado, es deseo matizado y ejerci-
cio del poder para transformar realidades en un proceso 
de autoafirmación y de realización con los otros. Es una 
constante interacción en donde el sujeto está creciendo, 
existiendo y transformándose.
Por lo tanto, formar las y los jóvenes maestras y maes-
tros como investigadores, alude, de esta manera, al pro-
ceso de reflexión y de transformación, a la práctica y al 
conocimiento, a la acción y a la reflexión; pero también 
a la imaginación, a la intervención y al sentido del com-
promiso. Sin estos ingredientes, el proceso formativo 
pierde su sentido y su significado. Esto está indicando, 
que en los espacios formativos, el otro se nos presenta 
en los encuentros pedagógicos como actores que tejen 
su trama en la búsqueda de negociaciones culturales. Y 
esto es así, en la medida en que esos encuentros son de 
seres culturales, de actores sociales que tienen el cam-
panilleo de sus voces y la confianza suficiente para tomar 
decisiones en el enjambre participativo alimentado por 
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la plasticidad de la comunicación. Y es, precisamente, en 
ese intercambio vivencial en donde se van aprendiendo a 
potenciar las transformaciones y a escuchar las polifonías 
de tonalidades diversas.
A este nivel del análisis, es conveniente apuntar, que la 
formación que venimos reclamando, para las y los jóvenes 
maestras y maestros en formación para el ejercicio de la 
investigación y del fortalecimiento del pensamiento, nece-
sita que en la institución en referencia, se conforme un 
pensamiento y una sensibilidad para que los participantes 
en ella, puedan, en forma crítica, develar los parámetros 
condicionantes que hemos señalado, haciendo uso de la 
criticidad y de la creatividad para la transformación de la 
misma. De esta manera, se hace perentoria la construcción 
de estrategias para la recuperación crítica de las concep-
ciones y de las prácticas investigativas que involucren la 
perspectiva de la ecología de saberes como horizonte de 
sentido para orientar la formación de los investigadores 
jóvenes.
Si bien es cierto, que la formación en investigación en 
la ensv está enmarcada en el contexto institucional y legal 
que le dan orientación y sentido, como lo hemos seña-
lado con anterioridad, también es verdad, que la realidad 
cultural de la institución es porosa, y presenta intersticios 
por donde se exhuman y evaporan otras dimensiones de 
la realidad social. Es decir, que los condicionamientos y 
parámetros impulsados por las orientaciones hegemóni-
cas, nunca en lo social y en lo cultural se cumplen a caba-
lidad con dichos requerimientos. Miremos esto con mayor 
detenimiento para desentrañar las pistas, las huellas y los 
vestigios que en forma larvaria se están gestando en la ins-
titución en mención, que permitan convertirse en crisálidas 
para la ecologización los saberes. 
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Somos aquello que hemos construido
En el recorrido tras la búsqueda de pistas que indiquen 
que en la institución que se viene referenciando si hay 
elementos que nos digan sobre ese diálogo de saberes 
que hemos caracterizado con anterioridad; con lo primero 
que nos encontramos es con el horizonte institucional, es 
decir, ese derrotero, ese fundamento filosófico-teórico, 
ese proceso orientador que permite la visualización y la 
integración de la dinámica institucional. Este elemento 
definitorio del deber ser de la institución, al menos, en 
sus pretensiones, nos muestra el camino y la orientación 
que debe seguir la organización educativa.
En la búsqueda de los aciertos, los problemas, los 
vacíos, los desafíos y las visiones que plantea la formación 
de maestros como sujetos epistémicos en la institución 
Escuela Normal Superior de Villavicencio, indefectible-
mente, nos encontramos con el horizonte formativo de la 
Normal. Este horizonte conformado por la visión, misión, 
los objetivos y el modelo pedagógico, son elementos indi-
ciarios que nos permitieron desentrañar algunos referen-
tes relacionados con la formación de investigadores. En 
sus aspectos fundamentales y acorde con el interés inves-
tigativo, se referencian los siguientes aspectos:
Visión institucional
La Escuela Normal Superior de Villavicencio será una ins-
titución líder en la oferta del servicio educativo de óptima 
calidad a nivel regional, y por lo tanto, pionera en la for-
mación de maestros y maestras de calidad ética, peda-
gógica, tecnológica e investigativa, teniendo en cuenta 
un alto sentido de pertenencia y la participación en colec-
tivo de individuos indagadores, críticos, reflexivos, autó-
nomos, responsables y transcendentes, comprometidos 
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en la búsqueda de alternativas que aporten significativa-
mente a la solución de los problemática educativa actual 
(ensv, 2011).
Misión
Formar Bachilleres Académicos y Normalistas Superio-
res para el ejercicio de la docencia en el nivel preescolar 
y ciclo de básica primaria, capaces de generar procesos 
de transformación en diferentes contextos educativos, 
utilizando estrategias didácticas y pedagógicas compre-
hensivas, que promuevan el desarrollo de competencias 
básicas, laborales y ciudadanas, desde unos valores éti-
cos, políticos y estéticos que garanticen una educación 
de calidad acorde con el desarrollo institucional y regio-
nal (ensv, 2011).
Modelo pedagógico
Esta perspectiva es un referente que puede servir como 
horizonte para la formación de los educandos; decimos, 
“puede servir”, en la medida en que sus orientaciones sean 
tenidas en cuenta para orientar la acción; pero cuando eso 
no se da, se convierte en un documento vacío e inocuo. El 
documento que existe en la Escuela Normal, como orien-
tador del quehacer pedagógico, es un escrito concebido 
con una filosofía, con apoyos sobre autores específicos 
y con una coherencia argumentativa de alto nivel, que 
indica el respaldo intelectual de quienes fueron sus pro-
ductores. Vamos a mostrar algunos pasajes que sirvieron 
de apoyo para auscultar el sentido de la formación inves-
tigativa de los maestros en proceso de formación.
El modelo pedagógico de la Normal asume el mundo 
de la vida como el referente fundamental de sentido de 
su acción y su saber, lo conoce en los intereses espon-
táneos de sus alumnos, en su idea del mundo físico 
Norman Estupiñán Quiñones
Por una ecología de saberes en la formación de investigadores 
jóvenes en la Escuela Normal Superior de Vil lav icencio
81
natural y cultural, en su sensibilidad, en sus motivos 
de angustia y alegría, tanto como el de sus maestros y 
administrativos; por lo tanto lo asume como algo vivo y 
presente dentro de sus propios muros. Pero no lo asume 
de manera neutra: lo constituye en objeto de trabajo, 
para interrogarlo, para resignificarlo, lo que conduce a 
transformarlo en el sujeto […] Cabe notar que la forma-
ción en investigación está asegurada de dos maneras: 
a través del seminario, el cual supone la lectura directa 
de trabajos fundamentales y la preparación de reseñas 
y un ensayo a lo largo del segundo semestre; se busca 
así desarrollar una lectura crítica y una escritura cons-
tructiva que se compromete con los juicios, evidencias y 
argumentos, anudados en torno a un problema. Por otra 
parte, la formación en la investigación, procede de los 
trabajos de campo, en tanto éstos consisten en indaga-
ciones que el estudiante debe enfrentar en el mundo de 
la vida, contando con herramientas adecuadas para ello, 
cuyo conocimiento y dominio sólo pueden alcanzarse 
mediante su uso en una situación real […] El trabajo de 
campo supone el empleo de herramientas etnográficas 
que deben ser proporcionadas por el área de sociales, 
así como el fundamento de una escritura constructiva 
con el apoyo del área de español y literatura (ensv, s.f.).
Un análisis transversal de los anteriores elementos nos 
permitieron establecer dos grandes aspectos: uno relacio-
nado con la formación de sujetos sociales autónomos; y 
el otro, con el fomento y el desarrollo del pensamiento 
crítico. En cuanto al primero, la formación aparece como 
un acto creativo, es deseo matizado y ejercicio del poder 
para transformar realidades en un proceso de autoafir-
mación y de realización con los otros. Es una constante 
interacción en donde el sujeto está creciendo, existiendo 
y transformándose. La formación alude, de esta manera, 
al proceso de reflexión y de transformación, a la prác-
tica y al conocimiento, a la acción y a la reflexión; pero 
también a la imaginación, a la intervención y al sentido 
del compromiso. Sin estos ingredientes, el proceso for-
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mativo pierde su sentido y su significado. Formación, 
en el contexto del horizonte institucional, es reflexión y 
transformación ligada a la práctica, a la imaginación y al 
compromiso. En los espacios formativos, por lo tanto, el 
otro se nos presenta en los encuentros pedagógicos como 
actores que tejen su trama en la búsqueda de negociacio-
nes culturales. 
Partiendo de las ideas que venimos analizando, pode-
mos decir, que ningún proceso de transformación es posi-
ble si no se construye un sujeto mínimo que pueda llevarlo 
a cabo, lo cual significa, que toda perspectiva teórica 
debe reconocer la importancia de lo subjetivo como ele-
mento indispensable en la construcción de la vida social. 
Y esto es así en la medida en que para afianzarnos en el 
mundo, necesitamos de la subjetividad como entramado 
de percepciones, saberes, pensamientos, memoria y sen-
timientos que nos permitan orientarnos en esa realidad, 
entendida como matriz cultural. El sujeto, entonces, es 
producto de la interrelación entre sus “pertenencias” 
experienciales y la matriz cultural en la cual vive, lo cual 
permite que construya, en ese proceso histórico de inte-
rrelaciones, su subjetividad, como urdimbre de signifi-
cados que le permitan ejercer su autonomía. Ligado a lo 
anterior, la formación de sujetos autónomos se convierte, 
entonces, en un compromiso ético-político que hay que 
asumir para cambiar estructuras de pensamiento en lo 
epistemológico-metodológico-didáctico, para producir 
conocimiento y pensar en ese “todavía-no” cargado de 
utopía y de esperanza. 
El segundo elemento es el relacionado con el pensa-
miento crítico. Este es un espacio que permite darle signi-
ficaciones a las experiencias vitales, el cual se expresa den-
tro de una matriz de sentido, haciendo posible el examen 
de relaciones lógicas, identificando diferentes perspecti-
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vas, las cuales deben ser valoradas y ponderadas, no tanto 
en lo formal, sino, fundamentalmente, en los contenidos, 
que en los documentos que venimos analizando, se hacen 
específicos en los encuentros pedagógicos formativos en 
donde los sujetos tejen la madeja de sus realizaciones. Es 
aquí en donde el pensamiento crítico se hace evidente, 
permitiendo reinterpretar la realidad y proyectar nue-
vas perspectivas de cambio. Ser crítico es interrogar a la 
realidad para problematizarla, para volverla problema, 
para convertirla en obstáculo a vencer, para escudriñar 
lo inexplorado y construir pensamiento con propósito de 
apropiarse de la realidad pedagógica para explicarla, com-
prenderla y transformarla. Es en este contexto, en donde 
el horizonte institucional de la ensv señala la necesidad 
del fomento del pensamiento crítico para que el sujeto 
humano en interrelación con su entorno, tenga la posibi-
lidad de afianzarse en su libertad y en su autonomía para 
romper límites y parámetros y pueda asumirse como 
sujeto crítico, arquitecto de su propio destino y creador 
de historia y de su biografía en forma consciente. Esto, 
requiere de un trabajo constante y sostenido sobre “el sí 
mismo” que debe darse en dos planos interrelacionados: 
“el nivel institucional y el nivel particular. En el nivel insti-
tucional las construcciones pasan por la constitución de 
colectivos de profesores, estudiantes y ex alumnos de la 
comunidad de la Normal. A nivel particular, los profeso-
res trabajan todo el tiempo sobre sí mismos y gracias a 
ello, le apuestan a una formación de los maestros para la 
región y el país. Estos dos niveles del sí mismo articulan la 
construcción social y subjetiva sin la cual no sería posible 
la construcción de pensamiento, es decir la construcción 
simbólica” (ensv, s.f.). 
Ahora bien, en el recorrido realizado por el horizonte 
institucional no se han encontrado referencias expresas 
que permitan colegir que se encuentran indicios significa-
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tivos sobre una formación que destaque la necesidad de 
ecologizar los saberes, en la formación de las maestras y 
los maestros en su etapa inicial.
El siguiente paso fue indagar en la práctica pedagó-
gica investigativa. 
Implica un ejercicio social de construcción y reconstruc-
ción de la escuela, un saber disciplinar, ético y pedagó-
gico que permita a los docentes poner en juego unos 
saberes con unos contextos, unos intereses, unas necesi-
dades tanto colectivas como individuales de los actores 
que participan en este proceso (Enciso y García, s.f.). 
Por lo tanto, se hizo necesaria la pregunta de rigor por 
la finalidad de esa práctica, y el documento que acabamos 
de citar responde: 
Consciente de que la Práctica Pedagógica en la actual 
formación de maestros debe tender a romper con los 
“viejos paradigmas” relacionados con el ejercicio mecá-
nico del dictar clases, siguiendo formatos estandariza-
dos y replicando con la mayor exactitud posible el desa-
rrollo de clase modelo, como solía decirse hace algunos 
años, más cuando las políticas de formación de maestros 
en el contexto Colombiano (ley general de educación, 
art. 104) hace evidente la necesidad de la formación 
investigativa de los maestros propone un ejercicio en 
que los docentes en formación tomen distancia de las 
prácticas tradicionales, haciendo del proyecto y de la 
investigación las más importantes formas de interven-
ción pedagógica (Enciso y García, s.f.).
Entonces, hay dos aspectos de suma importancia en 
esta propuesta. Uno, relacionado con la ruptura del para-
digma tradicional signado por el modelo de dictar clases 
acorde con pautas preestablecidas. Otro, construyendo 
un espacio para la experimentación y la intervención 
pedagógica, en donde se pueda vincular la experiencia 
a los procesos investigativos. En otras palabras, abrir las 
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compuertas de la Normal a la experimentación para con-
frontar saberes y conocimientos para implementarlos y 
aplicarlos en procesos de transformaciones de realida-
des concretas y específicas, matizando un conjunto de 
acciones y reflexiones contextualizadas, directamente 
comprometidas con la intencionalidad de comprender 
y transformar espacios formativos. En estos espacios 
formativos, las maestras y los maestros en formación 
aprenden a problematizar dicha realidad interrogándola, 
cuestionándola y reformulándola en un proceso de bús-
queda de relaciones posibles. “Reconstrucción y proble-
matización de las vivencias en relación con los procesos 
de aprendizaje vividos por los maestros en formación”, 
como lo señalan Enciso y Fonseca (2013).
De esta forma, el concepto de problematización atra-
viesa todo el entramado de los procesos de intervención 
pedagógica en la Normal, y esto es así, en la medida de 
que 
Lo que está en juego es la capacidad de plantearse un 
problema, practicar un razonamiento que no quede 
atrapado en los conocimientos ya codificados; ser 
críticos de aquello que nos sostiene teóricamente, o 
sea, ser capaces de distanciarnos de los conceptos que 
manejamos, así como también de la realidad observada  
(Zemelman, 2005, p. 72). 
Por consiguiente, la problematización se convierte en 
una poderosa metodología de indagación, en donde los 
hechos y las prácticas quedan sometidos a la elaboración 
y exploración constante para que todo aquello que dába-
mos por seguro, se torne problemático y sea sometido al 
tamiz de lo cuestionable. 
La problematización o crítica del problema originario 
representa el inicio de la apropiación de lo real, pero 
referido estrictamente al ascenso de lo concreto a lo 
abstracto, lo que facilita especificar el contenido del pro-
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blema. El ascenso hacia lo abstracto supone una forma 
de razonamiento abierta, cuyo propósito es determi-
nar el nivel de abstracción adecuado a la exigencia de 
especificación del problema (Zemelman, 2003, p. 162).
Pero esta problematización no se da en el vacío, antes 
por el contrario, ella reclama y exige la necesidad de ser 
contextualizada, de ubicarse y determinar los contextos, 
entendidos como 
Campos complejos de trabajo; solicitan y exigen el pleno 
empleo de la sensibilidad, de la racionalidad, de la pai-
sajística, del ensayo, del pensamiento de la subjetividad 
despierta; los sujetos que habitan estos campos comple-
jos de trabajo están en permanente despliegue a partir 
de sus ángulos de percepción y, desde ellos y con ellos, 
construyen, trazan, dibujan, cartografían las figuras 
(móviles, transicionales, holográficas) que le permiten 
hilvanar su composición y su configuración, entre estas 
figuras y estas subjetividades se surten unos juegos de 
enlaces y de experimentación expansivos que llaman/
reclaman siluetas y cuadros cada vez más exigentes, 
cada vez más expandidos, cada vez más excitantes, cada 
vez más complejos, cada vez más intensos (Zemelman, 
2007, p. 53).
Acorde con lo que se viene planteando, en la ensv los 
procesos de problematización y contextualización no se 
dan por separados, ellos están imbricados solidariamente, 
así, pues, la problematización es 
Cuestionamiento de lo encontrado en el proceso de 
contextualización, a la luz de los diferentes aspectos 
teóricos alcanzados. Este proceso movilizará el pensa-
miento de los estudiantes al conducirlos a conectar los 
acontecimientos con las ideas generando en ellos pre-
guntas que les permitirán la construcción de su proyecto 
de intervención (Enciso y Fonseca, 2013).
Pero al mismo tiempo, ambos procesos se dan dentro 
de una madeja compleja de interrelaciones y de matices 
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diversos. En este sentido la Normal ejemplifica lo que 
venimos diciendo de la siguiente manera: 
El Proyecto de Intervención se considera el espacio en 
el que los estudiantes definirán y ordenarán una posible 
ruta a seguir. El proyecto supone que la planeación de las 
finalidades y las acciones deben distanciarse de aquella 
idea que las conecte con la actividad sin propósito o fina-
lidad definida, para inscribirlas en la línea de la acción y 
la experiencia (Enciso y Fonseca, 2013).
La acción o las acciones hacen referencia al conjunto 
de hechos, situaciones, acontecimientos, experiencias 
o realizaciones que dan cuenta del desarrollo del pro-
yecto y de la forma como se pretende construir una 
ruta hacia el logro de la finalidad propuesta. Definida 
la clase de investigación, según los planteamientos de 
Aurora Lacueva (científico, tecnológico y ciudadano), 
en la que se inscribe la pregunta problema del pro-
yecto, la planeación de las acciones supone pensar la 
manera como se va a realizar la integración disciplinar, 
formular preguntas que permitan abordar los saberes 
de las disciplinas, definir los recursos y tiempos que se 
necesitan para el desarrollo de las experiencias, teorizar 
sobre los conceptos o categorías que se van a abordar, 
diseñar experimentos y experiencias y clarificar los ins-
trumentos de registro, de recolección e interpretación 
de la información. La intervención pedagógica, desde el 
proyecto de aula articulada con la investigación infantil, 
hace constantes demandas de tipo conceptual sin las 
cuales esta pierde sentido, pues desde la mirada de la 
Escuela Normal, cuando un maestro diseña experien-
cias es necesario que asuma su intervención como un 
proceso de formación y estudio constante (Enciso y 
Fonseca, 2013).
Este reservorio de experiencias colectivas, de docu-
mentaciones y de propuestas, están conformando atis-
bos, guiños, insinuaciones y titilaciones que permiten 
augurar espacios propicios para religar los saberes. Y esto 
se va a encontrar en una práctica de intervención espe-
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cífica denominada Práctica pedagógica investigativa en 
diversos contextos. ¿En qué consiste esa práctica? La 
docente titular de la misma en la ensv se expresa de la 
siguiente manera:
La preocupación del Ministerio de Educación porque en 
las Instituciones Educativas de Colombia se desarrollen 
procesos de inclusión y porque desde las facultades de 
Educación y desde la Escuelas Normales se desarrolle 
en los docentes en formación competencias que les 
permitan asumir la atención educativa a poblaciones, 
conducen a la Escuela Normal Superior de Villavicen-
cio a plantear una práctica pedagógica investigativa 
en diversos contextos, cuya finalidad es sensibilizar y 
preparar a los docentes en formación para intervenir 
pedagógicamente, buscando que, desde el acto edu-
cativo puedan incidir en el mejoramiento de la calidad 
de vida de estas poblaciones.
Desde el enfoque de formación de maestros críticos, se 
pretende que los docentes en formación asuman una 
postura crítica que les permita examinar y pensar las 
diferentes situaciones de vulnerabilidad y las diferentes 
problemáticas que viven las poblaciones con necesida-
des educativas especiales, desplazados y grupos étnicos 
entre otras, además que se aproximen al análisis de las 
propuestas gubernamentales, especialmente las Muni-
cipales y cómo esto incide en el desarrollo de la región.
Esta práctica pedagógica, está diseñada con un itinera-
rio, que parte de unos momentos de fundamentación 
teórica seguida por un ejercicio de contextualización y 
caracterización de la población objeto que permita a los 
docentes en formación diseñar su proyecto e intervenir.
Se planea también en el desarrollo de la práctica, reali-
zar la salida pedagógica al Municipio de Puerto López 
(Meta), para posibilitar un encuentro intercultural y de 
saberes entre los estudiantes de la ensv y la comunidad 
Umapo y Achagua (Enciso, s.f.) 
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¿Para qué esos encuentros institucionales y de sabe-
res? El texto que se acaba de citar, es muy claro: para 
“examinar y pensar las diferentes situaciones de vulnera-
bilidad y las diferentes problemáticas que viven las pobla-
ciones con necesidades educativas especiales” (Enciso, 
s.f.). Al examinar con todo cuidado esta propuesta bien 
intencionada de la Escuela Normal, haciendo eco de las 
pretensiones del Ministerio de Educación, se encuentra 
un sesgo cultural que es propio de todas las comunidades 
académicas: el etnocentrismo cultural: es decir, valorar 
a las otras culturas con sus propios cánones y con sus 
referentes teóricos y epistemológicos. Esto es inevitable: 
Como condición de posibilidad y como objeto, como 
principio y meta de toda observación. Percibimos a los 
demás desde la perspectiva que nos proporciona nues-
tro propio emplazamiento o arraigo cultural, y al hacerlo 
constatamos – con las mayorías de las escuelas antropo-
lógicas- que cualquier comunidad cultural necesita una 
notable dosis de autoestima para mantenerse, crecer, 
reproducirse y expandirse” (Llera, 2012, p. 24). Pero no 
hay que perder de vista, que toda identidad cultural “es 
proceso antes que producto; acción y pasión, antes que 
condición; verbo antes que nombre (Llera, 2012, p. 24). 
En el contexto de la práctica que se acaba de carac-
terizar, se abre un gran debate en torno a la intercultura-
lidad y al diálogo de saberes que da como resultado un 
libro colectivo publicado por la Universidad Pedagógica 
Nacional, denominado Formación de Educadores para la 
Atención Educativa a Poblaciones (2012). Dicho libro fue 
producto de una investigación cuyos objetivos estuvie-
ron enmarcados en los siguientes aspectos: “analizar y 
comprender la interculturalidad, el diálogo cultural y de 
saberes, la lectura del contexto como herramientas teó-
ricos-metodológicas en la construcción de una propuesta 
colectiva de formación de educadores en las Escuelas Nor-
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males para la atención educativa a poblaciones” (Posada 
et. al., 2012). 
De igual forma construir, implementar y sistematizar 
una propuesta colectiva de formación de educadores 
en ciclo complementario, para la atención educativa 
a poblaciones, a través de una interlocución entre tres 
escuelas Normales y la Universidad Pedagógica Nacio-
nal (Posada et. al., 2012, p. 7). 
Entre las tres Normales señaladas, se encuentra la 
ensv. Ella aparece en el libro con un documento deno-
minado Educación e Interculturalidad: un diálogo por cons-
truir desde la formación de maestros, elaborado por Julieta 
Enciso Castro, Ruth Marina Fonseca Lozano y Wilson 
Yamil García, como fruto de la participación de la esnv 
en la investigación y publicación del libro antes mencio-
nado; este artículo es de suma importancia, porque es 
aquí donde sus autores muestran en forma expresa las 
huellas, los indicios y las latencias para la construcción de 
un espacio formativo en donde la ecología de los saberes 
tenga cabida.
Desde la presentación, el título del documento en 
mención, muestra la intencionalidad del “todavía-no”: 
“un diálogo por construir desde la formación de maes-
tros”. Una pregunta, por lo tanto, atraviesa el contenido 
del documento, expresado en los siguientes términos: 
¿en qué medida el abordar la educación intercultural 
en la formación de maestros contribuye a cualificar los 
procesos formativos de los niños y de las niñas?, abre las 
posibilidades para reflexionar el rol del docente frente a 
las problemáticas sociales y frente al entramado de rela-
ciones y tensiones que se construyen en la escuela y que 
muchas veces excluyen, separan y segregan al o a los que 
son considerados diferentes” (Enciso et. al., 2012, p.152). 
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Aquí se abre un abanico de posibilidades, no solo hacia 
afuera, hacia otras manifestaciones culturales, sino, al 
interior mismo de la Escuela Normal como un entramado 
de posibilidades en donde se pueda y se deba realizar 
una etnografía interna. Pero, ¿desde cuándo la ensv se 
inscribió en ese proceso de reflexión para la construcción 
de un espacio para religar los saberes? La repuesta puede 
encontrarse en la aseveración que dan los autores del 
mencionado artículo: 
Fue el haber hecho parte de las investigaciones Forma-
ción de educadores en las Escuelas Normales para la 
atención educativa a poblaciones y la interculturalidad 
y el diálogo de saberes en la formación de educadores 
en las Escuelas Normales para la atención educativa a 
poblaciones, lo que nos permitió a través de las lecturas, 
de los análisis, de las reflexiones y de las confrontacio-
nes de nuestras ideas con las teorías, iniciar procesos de 
conceptualización en torno a la educación intercultural 
y generar espacios de reflexión en torno al papel de las 
Escuelas Normales en la formación de maestros, que le 
encuentren sentido a lo que hacen a través de ejercicios 
de conceptualización, pero también a través del recono-
cimiento, la valoración y la comunión con el otro (Enciso 
et. al., 2012, p.153). 
Ahora bien, los jóvenes en contextos educativos, a 
los que Rossana Reguillo, los llama incorporados, “cuyas 
prácticas han sido analizadas a través o desde su experien-
cia al ámbito escolar” (Reguillo, 2012, p. 27), ellos, en el 
contexto que se viene analizando, presentan sus grandes 
aportes al debate sobre la interculturalidad y al potencial 
que ella ofrece en el quehacer formativo. Entonces, es 
hora de que sus palabras adquieran el estatus dialógico, 
esto es, que se conviertan en sujetos discursivos. Con 
estas consideraciones y para un análisis más fundamen-
tado, tres preguntas se le hacen a los conceptos que ellos 
emitieron sobre interculturalidad y diálogos de saberes en 
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el artículo antes mencionado. La primera estuvo orien-
tada a indagar sobre lo que ellos entendían por intercul-
turalidad. La segunda tenía que ver sobre el sentido y el 
significado que le daban al diálogo de saberes y la tercera, 
averiguar, si en su recorrido formativo, habían encontrado 
evidencias prácticas sobre las anteriores conceptualiza-
ciones. En este sentido, veamos las respuestas, que a 
nuestro parecer, fueron las más preponderantes para los 
fines propuestos:
Hace un tiempo, antes de iniciar los círculos de estudio, 
pensaba que la interculturalidad era el simple compartir 
de las creencias de una cultura indígena o de un pueblo 
a otro; pero con los círculos de estudio he comprendido 
que la interculturalidad es más que eso, ya que brinda 
espacios para que se puedan conocer los saberes de dis-
tintas culturas, pero aún más, que se puedan confrontar 
las diferencias entre las culturas, de una manera respe-
tuosa. Es por esto que actualmente reconozco que en los 
sitios donde he realizado mi práctica pedagógica, no he 
evidenciado una educación intercultural, pues es noto-
rio que los niños no respetan sus diferencias y que por 
lo contrario, tratan de discriminar; entonces, considero 
que la educación intercultural es un proceso lento que 
puede darse en la escuela, siempre y cuando, el maes-
tro desee que esto pase. Pienso que la interculturalidad 
debe reflejarse en todas las asignaturas que oriente el 
maestro (Posada et. al., 2012, p. 154)
La educación intercultural no solo es aquella educación 
que me permite relacionarme con el otro, teniendo en 
cuenta su condición socio-cultural, sino que es aquella 
educación que me permite reconocer las diferencias del 
otro (ya sean por diferencias de género, raza, étnicas 
y culturales y no podemos olvidar a las personas con 
necesidades educativas especiales), reconocer y valo-
rar los saberes previos que tenga esa persona, ya sea 
que los ha construido por tradición oral; es decir, es un 
intercambio de saberes que se da por medio del diálogo, 
entendido como una estrategia pedagógica retomada 
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de la pedagogía de Paulo Freire. No obstante, no debe-
mos olvidar que este diálogo no solo involucra palabras, 
sino también el lenguaje verbal y no verbal; así mismo 
involucra la subjetividad entre las dos partes (Posada 
et. al., 2012, p. 155)
Si partimos de que la interculturalidad es la interacción 
e intercambio de conocimientos entre personas de 
diferentes culturas, en donde es necesario el respeto, 
la igualdad y equidad entre ellas, entendemos que nin-
guna cultura vale más que otra. Con lo anterior hago 
énfasis en la importancia de mantener y alimentar las 
bases sobre las cuales se construyen dichas relaciones. 
Lo que se pretende desarrollar con estos intercambios 
es: una interacción social equitativa entre personas con 
diferentes saberes, conocimientos y prácticas cultura-
les; el reconocimiento de las desigualdades sociales, 
económicas y políticas, para poder generar o plantear 
respuestas y/o soluciones a estas desigualdades. No 
se trata de solo reconocer las diferencias o tolerar al 
otro, sino más bien apreciar sus prácticas y expresiones 
(Posada et. al., 2012, p. 155)
Los círculos de reflexión sobre la interculturalidad y el 
diálogo cultural fueron muy enriquecedores, ya que 
me permitieron clarificar algunos conceptos y dar una 
mirada diferente a lo que es el diálogo cultural, enten-
diéndolo como un intercambio verbal y no verbal, que 
posibilita el aprendizaje de experiencias, contribuye al 
crecimiento personal y social y humaniza la labor peda-
gógica que realizamos. Considero que es realmente 
importante crear espacios en la escuela que promue-
van un verdadero intercambio de saberes. (Posada et. 
al., 2012, p. 155)
El panorama que se acaba de presenciar frente a las 
conceptualizaciones sobre la interculturalidad y el diá-
logo de saberes merece un análisis crítico, no solo a las 
respuestas planteadas por las jóvenes estudiantes, sino, 
a todo el contexto del recorrido que hemos realizado 
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
94
hasta el momento referente a esos conceptos para ir 
atando cabos, cerrando brechas y haciendo precisiones 
pertinentes.
En primer lugar, considero que la interculturalidad es 
un proyecto, un “todavía no”, una aspiración humana de 
justicia social. Entonces, partiendo de esa ausencia, de esa 
carencia real, de la no interculturalidad, del no diálogo de 
saberes, el reto fundamental es construir las condiciones 
que hagan posible dicho diálogo y dicha interculturalidad 
en dimensiones contextualizadas. Es en este sentido, 
que los procesos investigativos deben estar orientados a 
mostrar las condiciones en las cuales se puedan construir 
espacios, estrategias y herramientas necesarias que con-
duzcan a espacios transformativos. Y la interculturalidad 
no existe, no por la malevolencia de los seres humanos, 
o en nuestras condiciones específicas de la colombiana, 
por el odio ancestral de nuestras etnias, como piensan 
algunos, sino por razones históricas estructurales de la 
conformación de nuestra nacionalidad. Esta, como bien 
lo sabemos, se construyó bajo los dictámenes de la domi-
nación, de la colonización, y esas condiciones perduran y 
están presentes en cada uno de los intersticios del tejido 
social. Así pues, 
El poder no se localiza en una esfera o institución social 
concreta, sino que está repartido en todo el ámbito de 
la acción humana. Sin embargo, hay manifestaciones 
concentradas de relaciones de poder en ciertas formas 
sociales que condicionan y enmarcan la práctica del 
poder en la sociedad en general imponiendo la domi-
nación. El poder es relacional, la dominación es institu-
cional (Castells, 2010, p. 39). 
Y es, precisamente, en la institución educativa, por 
ejemplo, en donde, como lo hemos dicho con anteriori-
dad, el saber está ocupado por una perspectiva episte-
mológica que niega las otras clases de saberes. Y esto es 
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así, en la medida en que en una sociedad dada los saberes 
se presentan como diversos y múltiples, pero sobre todo 
como rivales, no solo como diferentes, sino como deci-
didamente rivales. Se organizan en jerarquía que son las 
jerarquías sociales de quienes los poseen y los practican. 
Los saberes, al ser siempre saberes de algunos indivi-
duos, grupos o clase, dan forma a los conflictos sociales y 
contribuyen a ellos. Producen y mantienen las jerarquías 
(aunque no son organizadores básicos); en otras palabras, 
“reflejan” las relaciones de dominación. Los conflictos de 
saberes, los conflictos que giran en torno a saberes, son 
conflictos políticos: quienes poseen saberes dominantes 
tratan de imponer, mientras que otros tratan de resis-
tir. Los conflictos de saberes y los conflictos que giran 
en torno de saberes, o sea en torno a su producción y su 
adquisición, son conflictos sociales de saberes sociales 
(Beillerot, 1998, p. 27). 
De esta manera, la construcción de la interculturalidad 
y de los diálogos de saberes, pasa, indefectiblemente, por 
la construcción de nuevas relaciones sociales y de nuevas 
perspectivas cognitivas. Porque es innegable que el pro-
ceso histórico colonial ha dejado una impronta de injusti-
cia cognitiva, a saber, ha negado e invisibilizados otras for-
mas de saber, y sobre todo, ha impuesto un conocimiento 
hegemónico como única posibilidad de validez. En este 
sentido, Boaventura De Sousa Santos, al proponer “una 
epistemología del sur”, indica que la primera premisa en 
la cual se basa, es que “no habrá justicia social global sin 
justicia cognitiva global. Los procesos de opresión y de 
explotación, al excluir grupos y prácticas sociales, exclu-
yen también los conocimientos usados por esos grupos 
para llevar a cabo esas prácticas. A esta dimensión de la 
exclusión la he llamado epistemicidio” (Santos, 2009, p. 
12). En este sentido, toda lucha política reclama nece-
sariamente una lucha epistemológica, puesto que en el 
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fondo de la injusticia social, está presente, subyace un 
problema de construcción del conocimiento, por ende, 
un problema epistemológico alternativo que impida que 
el conocimiento hegemónico pueda cumplir su función 
a cabalidad.
Ahora bien, y para cerrar este aparte, digamos, que 
el valor que tiene la ecología de los saberes en la ensv 
radica en la posibilidad de construir alternativas de par-
ticipación en la generación de lugares de esperanza para 
desarrollar la imaginación pedagógica y poder construir 
espacios nuevos que le permitan contextualizar las expe-
riencias y poder decirnos y escucharnos mutuamente. 
Esto requiere, indefectiblemente, del diálogo colectivo, 
de la invención de nuevos escenarios para soñar y para 
problematizar las prácticas pedagógicas en diversos con-
textos. Pero esto sería imposible sin una Pedagogía de la 
acción colectiva que piense educativamente los procesos 
movilizatorios, este saber pedagógico es un saber para la 
transformación en donde las miradas diferentes puedan 
construir identidad colectiva. Porque es en ese juego de 
alteridades en donde se llega a la inevitable conclusión de 
que el otro es el complemento del uno, es el que llena los 
vacíos, es el que tapona las fisuras, pero es también el que 
proyecta la sombra y no deja ver el panorama por donde 
se desparrama el intercambio de experiencias diversas 
de los actores que participan en ella. Porque “está claro 
que la educación consiste en encontrarse de frente con 
un otro concreto, específico, cara a cara. Ese encuentro es 
con un nombre, una palabra, una situación, una emoción 
y un saber determinados”. [Pero] “poco sabemos acerca 
de la existencia del otro, más allá de su presencia. Porque 
de continuar la educación en esa senda condicionada por 
esa insulsa fidelidad a la herencia, por esa amnesia planifi-
cada y por el pasaje de manos de una tradición monolítica, 
sólo habremos de ser seres identificados por una rígida 
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presencia, pero en el fondo ausentes, inexistentes, fuera 
de toda conversación, en un estar juntos de absoluto des-
interés, ignorancia e indiferencia” (Skliar, 2012, p. 101).
Cierres y aperturas
Dos aspectos son dignos de destacar en el proceso inves-
tigativo llevado a cabo en la ensv, por una parte, la exis-
tencia, el reconocimiento de lo no visible del germen de 
la ecología de saberes que se viene gestando en la for-
mación de las y los jóvenes en su proceso de formación 
inicial para enseñar. Pero, al mismo tiempo, se reconoce 
la dimensión utópica como posibilidad de que lo invisible, 
lo no reconocido se convierta en algo legítimo en el que-
hacer institucional.
Ahora bien, y como perspectivas que se cierran y se 
abren en este documento, recordemos que el todavía 
no, tiene una realidad manifiesta en múltiples formas, en 
diversas instancias, y esto es debido a que la materiali-
dad de lo existente es esencialmente inacabado, está en 
constante procesualidad, en transformaciones incesantes, 
afectados por circunstancias diversas que lo determinan 
y le dan orientación y sentido. De esta manera, las expe-
riencias humanas, aún en forma larvaria, pueden dialogar 
con su entorno en continuo movimiento. En este sentido, 
las prácticas pedagógicas del diálogo de saberes y de la 
interculturalidad en la ensv engendran las posibilidades 
de construir procesos de intercambio para ecologizar los 
saberes y para convertir los escenarios pedagógicos en 
negociaciones de diferentes sentidos que permitan privi-
legiar la conversación y el encuentro solidario.
De allí surge la necesidad de rescatar el valor de la 
utopía, no como sueño ilusorio, sino como “un momento 
cargado de posibilidades, y de señalar que nos indican la 
dirección en la que ya emerge el futuro en donde se sitúa. 
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La conciencia histórica consiste entonces en percibir el 
potencial emancipatorio del pasado y qué esperanzas 
pueden ser realizables en el porvenir” (Flores, 2010, p. 
410). Es esa utopía la que permite construir los sueños de 
un espacio educativo de entusiasmo, de sentido de perte-
nencia y del reconocimiento donde los encuentros inter-
generacionales puedan desarrollar comunidades de parti-
cipación y ambientes propicios para el fortalecimiento de 
los círculos de aprendizajes compartidos. Entonces, más 
allá de lo heterónomo, rígido y autoritario en el devenir 
de los encuentros pedagógicos, se aboga por una forma-
ción en contextos de diálogo dialogal, -en el sentido que 
le da Panikkar (2006), el cual “presupone una confianza 
recíproca en una aventura común en lo desconocido, ya 
que no puede establecerse a priori si nos entenderemos 
el uno al otro, ni suponer, que el hombre sea un ser exclu-
sivamente lógico […] El campo del diálogo dialogal no es 
la arena lógica de la lucha entre las ideas, sino más bien 
el ágora espiritual del encuentro de dos seres que hablan, 
escuchan y que, se espera, son conscientes de ser algo más 
que “máquinas pensantes” o res cogitans” (Panikkar, 2006, 
p. 52). En este sentido, la producción y la apropiación del 
saber en la ensv, se redimensiona y se reconocen las alte-
ridades como redes maleables de interacción, de creación 
y de transformación de conversaciones y de significados. 
Pero, recordemos, una vez más, que 
No hay conversación sin una pluralidad de voces, sin una 
diversidad de registros y matices y tonalidades. Tam-
poco hay conversación sin una pluralidad de gestos del 
cuerpo, formas de mirar, de escuchar y de movernos. 
Y no hay conversación sin una diversidad de formas de 
pensar y de relacionarnos, por el pensamiento, con el 
mundo (Bárcena, 2012, p. 35).
Y para terminar, digamos, que es, precisamente, en ese 
universo matizado de lo humano, con aciertos y con desen-
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gaños, en donde, en un tejido intergeneracional, se forman 
las y los jóvenes en su etapa inicial para desempeñarse 
como educadoras y educadores. Y es, en ese paisaje insti-
tucional matizado de lo lumínico y de lo opaco, en donde 
se trenzan las grandes contribuciones y las energías ruti-
lantes con los espacios rutinarios, amalgamados de reglas, 
mandatos y frustraciones. Pero es allí, también, en donde 
se avizoran los retos más fundamentales de la vida escolar. 
Es allí, en donde está naciendo una dinámica fundamental 
para el cultivo de las conversaciones pedagógicas como 
espacio fecundo para el diálogo intercultural y la ecolo-
gización de los saberes. Y esto solo es posible, si se crean 
las condiciones propicias de tensiones rizomáticas colec-
tivas, que como redes subterráneas, con continuidad en el 
tiempo, abiertas a diversas potencialidades para ofrecer y 
recibir apoyo, para mirar desde diferentes ventanas, para 
observar desde colinas diversas, para conjugar diferentes 
prácticas, procesos, acoplamientos, esfuerzos y dinámi-
cas organizativas, puedan permitir hurgar en las energías 
colectivas para empujar la búsqueda hacia la construcción 
y deconstrucción de contextos pedagógicos culturales de 
sentidos y de significados. Porque no debemos olvidar lo 
que nos dice Fernando Bárcena, que 
Todo verdadero comienzo se fortalece de otros “comien-
zos” que le son anteriores. Un comienzo, que siempre 
implica cierta ruptura, en realidad nunca hará tabla rasa 
del pasado de forma absoluta (Bárcena, 2012, p. 45). 
Y ese pasado-presente está lleno de grandes posibi-
lidades, desde las propuestas que realizan instituciones 
como la Red Colombiana de Semilleros de Investigación 
(redcolsi) para la formación en investigación a las nuevas 
generaciones, pasando por los aportes del Postdoctorado 
en investigación en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
para el fomento y el desarrollo del potencial humano para 
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el cuidado y protección de las infancias y las juventudes, 
lo mismo que el impulso que está ofreciendo la Red Inter-
nacional de Ecología de los saberes (ries) a nivel mundial, 
todo lo anterior, aunado con los esfuerzos de las mentes 
de mujeres y hombres que están pensando y repensando 
las temáticas expresadas en esta investigación, hacen pen-
sar, que la ensv se encuentra en sus mejores momentos 
para redimensionar su sentido formativo, aprovechado 
el reservorio de posibilidades que las condiciones inter-
nas y externas le ofrecen para seguir construyendo ese 
acervo de esperanzas en el entramado constante de las 
realizaciones.
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La lucha para dominar el cambio curricular se considera 
como un intento de proyectar y distribuir las identidades 
pedagógicas oficiales contribuyendo así a gestionar el 
cambio tecnológico, económico y cultural. El mismo 
modelo se usa para generar y describir la aparición 
actual de identidades locales. Se han explorado poco 
las relaciones entre las identidades proyectadas por el 
Estado y las identidades locales que están emergiendo.
Basil Bernstein
E l epígrafe que sirve de introducción a esta elabora-ción insiste en la reflexión necesaria entre lo que se dice o formula a través de los discursos oficiales y 
lo que realmente se desarrolla y se obtiene en la realidad 
de cara a la problemática y complejidad de los derechos 
humanos en cuanto a su formulación, ejercicio, vivencia, 
respeto y defensa en el contexto de la realidad escolar. 
Este capítulo da cuenta de uno de los tópicos que 
aborda el grupo paca —Programa de Acción Curricular 
Alternativo— que desde su creación (1989) adelanta pro-
cesos de indagación, intervención e investigación, entre 
otros, sobre los siguientes temas: discurso pedagógico, 
modelos y prácticas pedagógicas, los pei de cara al siglo 
xxi, evaluación de la calidad de la educación, encuentros y 
des-encuentros de la pedagogía en la educación superior, 
la de-construcción curricular, la permanencia y el aban-
dono escolar, la migración estudiantil, las competencias 
y su dimensión ideológica y política, la educación y la 
pedagogía crítica, los derechos humanos y la escuela.2
2 De igual manera, el Grupo de Investigación paca es el responsa-
ble de la Maestría en Educación con tres áreas de profundización: 
Diseño, Gestión y Evaluación Curricular; Docencia e Investigación 
Universitaria y Evaluación y Gestión Educativa. También impulsa la 
creación del Doctorado Interinstitucional en Educación y Cultura 
Ambiental que cuenta con la participación de cuatro universidades 
públicas oficiales a saber: Pamplona, Francisco de Paula Santander, 
Amazonía y Surcolombiana. Fomenta la consolidación de la Cadena 
Formativa en Investigación (Ondas, Semilleros de Investigación; 
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La problemática de los derechos humanos en Amé-
rica Latina y en Colombia ha adquirido gran relevancia 
debido a la existencia de condiciones reales que afirman y 
denuncian su violación sistemática, producto de políticas 
y acciones fundamentadas en todas las formas de violen-
cia y en el autoritarismo de muchos de los gobiernos de los 
países del área. En este contexto, resulta importante pre-
guntarnos sobre la responsabilidad que tiene la escuela 
(a través de sus diferentes políticas, especialmente, las 
curriculares) en cuanto a la defensa, el reconocimiento y 
el respeto de los derechos humanos.
En la actualidad, en la región latinoamericana y en el 
Caribe ha adquirido una importancia relevante el desa-
rrollo de estudios investigativos imbricados en el pro-
ceso de defensa, restitución, reconocimiento y respeto 
de los derechos humanos de los ciudadanos y habitantes 
de los diferentes países. Se plantea que los conflictos 
internos, las contradicciones sociales, la inequitativa 
distribución de los ingresos crean el ambiente propicio 
para el desconocimiento y violación de los derechos 
humanos.
Lo anterior ha dado lugar a situaciones relacionadas 
con el desconocimiento, la vulneración y la violación 
sistemática y permanente de derechos fundamentales 
como la vida, la salud, el trabajo, la alimentación, la edu-
cación, además de la existencia de diferentes formas de 
expresión de la violencia (sexual, física, simbólica, etc.), 
desplazamiento, desapariciones, homicidios, amena-
zas, ataques y contaminación por armas, negación al 
acceso a servicios de salud, carencia de infraestructura 
y condiciones físicas, que constituyen el horizonte de 
análisis de las diferentes realidades de nuestros países 
latinoamericanos.
Jóvenes Investigadores, Grupos de Investigación y Redes de Grupos 
de Investigación). Preside el Centro de Investigación en Calidad de 
la Educación en Colombia, cice.
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De cara al anterior panorama se considera necesario 
un proceso de reflexión e indagación sistemática sobre 
cómo se expresa la relación existente entre el o los proce-
sos curriculares y el respeto y reconocimiento de los DD. 
HH. de los ciudadanos de los países de Latinoamérica y 
el Caribe, ¿debe o no existir dicha relación?, ¿la escuela 
entendida como un espacio en, de, y por la vida está 
conminada a mantener, respetar y defender los DD. HH. 
de los diferentes segmentos sociales que de ella hacen 
parte?, ¿qué está haciendo la escuela (currículo) frente 
al desplazamiento, las víctimas del conflicto armado, 
la violencia sexual?, ¿qué implicaciones se presentan 
cuando a través de las políticas curriculares se pretende 
una homogenización y generalización que impide cono-
cer las desigualdades y singularidades específicas de los 
diferentes estratos poblacionales?
Es conveniente destacar que la educación en Colombia 
se caracteriza, entre otros aspectos, por la carencia de un 
proyecto humano formativo que explicite el tipo de hombre 
y/o mujer que se aspira formar; la sociedad que se pretende 
establecer; la identidad por la cual hay que unir esfuerzos; 
los fines y metas por los cuales hay que trabajar. Situación 
que enmarca y determina la dinámica de un número signi-
ficativo de instituciones educativas, que en su pretensión 
por cumplir con requisitos que garanticen su funciona-
miento deponen su propio andar y desarrollo (renuncian a 
su ejercicio autonómico) y se encaminan a cumplir con la 
norma vigente.
La hipótesis de trabajo que orientará el tratamiento de 
la problemática abordada precisa que la relación currículo-
derechos humanos no puede asumirse, regularse, institu-
cionalizarse y formalizarse como consecuencia de la con-
cepción académica del currículo (contenidos), sino que debe 
ser asumida desde la concepción crítica, problematizadora, 
deconstructiva y de reconstrucción social.
La naturaleza de la investigación se inscribe en el 
enfoque cualitativo que persigue recuperar la “voz de 
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los actores” y esencialmente retomar los discursos y sus 
expresiones en el contexto de la problemática a investigar. 
Se pretende a partir de un análisis crítico conocer, inter-
pretar y explicar las diferentes posturas y concepciones 
de las distintas audiencias consultadas, lo que permitirá 
contar con elementos y razones válidas para abordar la 
problemática investigada.
Acerca de los referentes 
conceptuales utilizados 
Se parte de los señalamientos teóricos que integran la 
denominada teoría de la transmisión cultural, que desa-
rrolla un modelo soportado en tres niveles íntimamente 
relacionados que cuentan con una singularidad propia: 
nivel de generación de discursos y prácticas; nivel de 
recontextualización y el nivel de transmisión (Berns-
tein, 2005). 
El nivel de generación de discursos y prácticas integra 
categorías fundamentales relacionadas con el campo 
internacional, el campo de producción, el campo de 
control simbólico que ejercen una interacción directa 
frente al campo del Estado. Esta interacción arroja como 
resultado directo de este nivel el conjunto de propósitos, 
prácticas y regulaciones que constituyen los principios 
dominantes que se convierten en referente central para la 
formulación de las políticas públicas que en todos los sec-
tores (económico, político, educativo, cultural, social, de 
derechos humanos, etc.) expide el Estado. El desarrollo 
del modelo contempla un desplazamiento en su segunda 
fase al nivel de recontextualización, entendido como “la 
arena a través de la cual el discurso pedagógico oficial 
se expresa y genera una serie de desarrollos y determi-
naciones en los discursos pedagógicos institucionales” 
(López, J. 2005, p. 35).3
3  En mi tesis doctoral, “Relaciones entre los campos de re-contextua-
lización y pedagógico: su aplicación a la Universidad Colombiana” 
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Es importante anotar que a través del discurso peda-
gógico oficial (política de derechos humanos) se crea una 
conciencia del estudiante a formar en la escuela, una ima-
gen de las características que debe poseer la educación 
como proceso social. Al entrar a analizar dicha conciencia 
e imagen (la expresada en el discurso pedagógico oficial), 
con las realidades institucionales, se observa una plura-
lidad de distancias significativas que permiten expresar 
elementos singulares, específicos, diferentes que están 
presentes en las realidades institucionales.
Es aquí donde se observan rupturas relevantes entre 
lo que dice y regula el discurso pedagógico oficial y lo que 
realmente se logra a través de los procesos desarrolla-
dos en las instituciones. A manera de ejemplo se puede 
analizar que los principios que orientan el programa de 
Eduderechos impulsado por el Ministerio de Educación 
en Colombia que se enuncia a partir de los siguientes 
planteamientos: dignidad humana inherente al sujeto de 
derechos; el ser humano como sujeto activo de derechos; 
el ejercicio de los DD. HH.: vivencia permanente y práctica 
cotidiana en la escuela; el reconocimiento de los saberes 
de los diferentes actores y la permanente reflexión peda-
gógica; se inscriben en un contexto de enunciación o de 
formulación que está demasiado distante de la realidad 
que se vive en la cotidianidad de la escuela; las contra-
dicciones, las violencias de toda índole, la marginación, 
la exclusión, el matoneo, la ley del más fuerte, los atajos 
y todas las prácticas de resistencia, permiten afirmar: 
La escuela colombiana está descontextualizada de la 
realidad que viven los niños y las niñas dentro y fuera de 
sus muros, por lo cual, a la vez que produce exclusión, 
también causa deserción y expulsión de los niños y de las 
(2003), realizo un análisis detenido del nivel de recontextualización 
y estructuro una gramática analítica para abordar la naturaleza de 
las relaciones entre el discurso pedagógico oficial y los discursos 
pedagógicos institucionales.
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niñas, pues estos y estas encuentran que no es el espacio 
que interpreta sus problemas, sino que los ignora y les 
responde con la violencia que genera el ser echados o 
que ellos y ellas decidan no volver. (Alvarado et al., 2012) 
Si bien existe una explicitación de la imagen o con-
ciencia de lo que es la formación en derechos humanos 
en el discurso pedagógico oficial, no necesariamente es 
la misma imagen y conciencia que se manejan en las ins-
tituciones. Este nivel es definitivo para poder entender 
la dimensión holística del modelo teórico utilizado que 
en su última expresión constituye el nivel de transmisión.
El nivel de transmisión es resultado de la naturaleza y 
característica de los niveles anteriores y se constituye en el 
escenario básico del estudio de las prácticas pedagógicas: 
Hay que mostrar cómo la distribución del poder y de los 
principios de control en clase genera, distribuye, repro-
duce y legitima los principios dominantes y dominados 
que regulan las relaciones dentro de los grupos sociales 
y entre ellos y, así, sus formas de conciencia. (Bernstein, 
1994, p. 63)
Es a partir del anterior soporte teórico que se analiza 
la ruptura existente entre lo que se formula en relación 
con los derechos humanos y lo que realmente se da o se 
vivencia en la realidad escolar. La teoría de la transmisión 
cultural se ocupa de develar las estructuras de poder y 
control que se expresan en las diferentes organizaciones 
sociales, y cómo a través de su estudio se pueden carac-
terizar las diferentes subjetividades que se construyen 
y con ellas las diferentes identidades que se configuran.
Sobre la concepción de currículo 
Resulta conveniente señalar que existen diferentes plan-
teamientos en torno a la noción de currículo de cara a los 
aspectos o intereses que se pretenden destacar en cada 
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una de ellos. Existen concepciones que están íntimamente 
relacionadas con la transmisión de conocimientos y su 
carácter o intencionalidad están supeditados a los cono-
cimientos o contenidos que transmiten; por otra parte, se 
dan concepciones sustentadas en la crítica y transforma-
ción de la realidad y contextos en donde se desarrolla el 
proceso curricular, que se adentran en las problemáticas 
que sustentan la razón de ser del mismo (Apple, Giroux, 
Magendzo, Ferrada, Stenhouse, entre otros). De cara a 
esa realidad, se afirma la existencia de un campo curri-
cular4 que exige una posición clara de la manera como se 
abordan su análisis y reflexión.
Dado que el propósito central de esta elaboración es 
retomar de manera crítica la relación entre currículo y DD. 
HH., se considera conveniente explicitar la concepción 
que se maneja de currículo: 
Proceso eminentemente investigativo, al cual se accede 
por aproximaciones sucesivas y resultado de un trabajo 
de elaboración permanente y colectiva donde la indaga-
ción sistemática, la pregunta, la duda, el interrogante y 
la incertidumbre se convierten en elementos dinamiza-
dores de esa búsqueda. (López, 2003, p. 32) 
Queda claro entonces que los contenidos o temáti-
cas sobre los derechos humanos no son entendidos en 
esta concepción como un elemento central y básico; por 
el contrario, su intención se orienta a señalar las proble-
máticas inherentes al ejercicio de los derechos humanos 
más que a su información o divulgación.
De igual forma hay que explicitar que el proceso 
curricular es el resultado de una serie de fases o etapas 
4  Según Bourdieu, el campo es concebido como el resultado de 
relaciones de fuerza y de lucha entre agentes y/o instituciones que 
tienden a conservar o a transformar formas específicas de poder en 
lo económico, político y cultural. La noción de campo lleva intrín-
seca la noción de un espacio de posiciones (dominante/dominado) 
estructurado en términos de una disputa concreta y generativo de 
competencias e intereses específicos. 
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que están inextricablemente vinculadas y que permi-
ten definir su solidez y consistencia. Estas etapas hacen 
alusión al diseño, el desarrollo y la evaluación curricular. 
Sin embargo, resulta necesario interrogarnos por las 
razones que explican la incoherencia entre las mismas; 
es evidente su divorcio y separación, lo cual genera un 
distanciamiento entre lo que se dice (planea) y lo que se 
desarrolla. Se tratará de explicar inicialmente la fractura 
existente entre la escuela y la realidad como se enuncia 
en el epígrafe que sirve de partida a esta reflexión y sus 
implicaciones con la problemática relacionada con los 
DD. HH.
“El currículo es entendido como el proceso mediante 
el cual se selecciona, organiza y distribuye el conoci-
miento que se considera válido para alcanzar el propósito 
de formación” (López, 2003, p. 23). En esta perspectiva 
se considera que su diseño, desarrollo y evaluación son 
el resultado de una acción eminentemente investigativa, 
resultado de procesos de aproximación sucesiva y de ela-
boración permanente, en búsqueda de su pertenencia 
social y su pertinencia académica. En esta concepción 
se descarta de manera contundente la pretensión de 
“neutralidad valorativa” que acompaña buena parte de 
las elaboraciones curriculares del denominado currículo 
enciclopédico, academicista y asignaturista. 
Acerca de los derechos humanos 
En el campo internacional es importante destacar que la 
educación en derechos humanos es una obligación de los 
Estados con base en las normas del derecho internacional 
de los derechos humanos (didh) y del derecho interna-
cional humanitario (dih), relativas a la promoción de los 
derechos humanos.
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En consecuencia, los Estados están obligados a edu-
car y garantizar que se eduque en derechos humanos, 
y a respetar las diversas iniciativas que surjan acerca de 
la Educación en Derechos Humanos (edh). Esta es una 
obligación de carácter general, cuya población objetivo 
es el conjunto de los habitantes de un país.5 Como se 
5  Estas obligaciones se derivan, entre otros, de los siguientes ins-
trumentos jurídicos internacionales sobre derechos humanos 
y derecho internacional humanitario señalados en el planedh: 
Declaración Universal de los Derechos Humanos; Declaración 
Americana de los Derechos y Deberes del Hombre; Declaración de 
los Derechos del Niño; Convención sobre los Derechos del Niño; 
Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales; 
Protocolo de San Salvador, adicional a la Convención Americana 
sobre Derechos Humanos en Materia de Derechos Económicos, 
Sociales y Culturales; Convención Internacional contra Todas las 
Formas de Discriminación Racial; Convención sobre la Eliminación 
de Todas las Formas de Discriminación contra la Mujer, Conven-
ción Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Vio-
lencia contra la Mujer. Convención de Belén de Pará; Convención 
Internacional sobre la Eliminación de todas las Formas de Discri-
minación Racial, Convención Interamericana para la Eliminación 
de Todas las Formas de Discriminación contra las Personas con 
Discapacidad; Convención 169 de la Organización Internacional 
del Trabajo (oit) sobre los Pueblos Indígenas y Tribales en Países 
Independientes; Convención Relativa a la Lucha contra la Discrimi-
nación en las Esferas de la Enseñanza (Unesco, 1960); Declaración 
sobre la Raza y los Prejuicios Sociales; Directrices de las Naciones 
Unidas para la Prevención de la Delincuencia Juvenil (Directrices 
de riad); Derecho Internacional Humanitario; Convención contra 
la tortura y otros tratos o penas crueles inhumanos y degradantes; 
Convención Internacional Interamericana para prevenir y sancionar 
la Tortura; Convención para la prevención y la sanción del Delito 
de Genocidio; Convención sobre la prohibición del empleo, alma-
cenamiento, producción y transferencia de minas antipersonal y 
sobre su destrucción; Declaración y Programa de Acción de Viena 
(1993); Declaración sobre el derecho y el deber de los individuos, 
los grupos y las instituciones de promover y proteger los derechos 
humanos y las libertades fundamentales universalmente reco-
nocidos; Declaración sobre el Derecho y el Deber de promover y 
proteger los Derechos Humanos; Decenio de los Derechos de las 
Naciones Unidas para la educación en la esfera de los derechos 
humanos; Principios básicos sobre el empleo de la fuerza y de la 
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puede observar a partir de las acciones y declaraciones 
reseñadas en la nota de pie de página, casi la totalidad 
de ámbitos, sujetos, procesos y audiencias está regulada; 
se prescribe su respeto, su cumplimiento, su observancia. 
No obstante, se mantiene una gran preocupación por la 
efectividad, aplicabilidad y obligatoriedad de estas nor-
mas en los contextos de cada país. Una consideración a 
señalar es que no se puede afirmar que no existan regu-
laciones en el campo internacional; lo que se cuestiona es 
su cumplimiento en los contextos concretos y singulares 
de cada nación.
En el caso colombiano, a partir de lo planteado en los 
textos oficiales que en Colombia constituyen el discurso 
pedagógico oficial,6 se observa que los derechos humanos 
son considerados elementos primordiales en su devenir 
social, político, cultural, humano. En esta línea la Consti-
tución Política de Colombia de 1991 proclama al país como 
un Estado social de derecho, en donde la democracia 
participativa es la que le confiere legitimidad. Respecto 
del derecho a la educación que incorpora la educación en 
derechos humanos se hace alusión de manera directa en 
los siguientes artículos 1, 2 (inciso segundo), 4, 5, 13, 40, 
41, 44, 45, 46, 67, 68, 86, 91, 95, 96, 103, 188, 222, 241, 
271 y 282: 
De manera expresa o tácita, estos artículos, además de 
aquellos que consagran derechos fundamentales y los 
que conducen a la observancia del bloque de constitu-
fuerza y de las armas de fuego por los funcionarios encargados de 
cumplir la ley; Directrices sobre la función de los fiscales.
6  Básicamente se analizaron los siguientes documentos: “Programa 
de Educación para el ejercicio de los Derechos Humanos Edude-
rechos; Plan Nacional de Educación en Derechos Humanos PLA-
NEDH; Estándares básicos de Competencias Ciudadanas, Formar 
para la ciudadanía ¡sí es posible! Lo que necesitamos saber y saber 
hacer, todos ellos elaborados y socializados por el Ministerio de 
Educación Nacional de Colombia.
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cionalidad, conllevan el sentido primordial de que se 
impulse una formación continuada y sostenible para la 
configuración de una cultura universal de los Derechos 
Humanos. En Colombia los fundamentos constituciona-
les del Estado Social de Derecho se resumen principal-
mente en la dignidad humana, el trabajo, la solidaridad 
y la preeminencia del interés general. (planedh, p. 29)
La Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) define 
la educación como “[…] un proceso de formación per-
manente, personal, cultural y social que se fundamenta 
en una concepción integral de la persona humana, de su 
dignidad, de sus derechos y de sus deberes”. Concreta-
mente, en el artículo 14, se establece la obligatoriedad 
de la “educación para la justicia, la paz, la democracia, 
la solidaridad, la confraternidad, el cooperativismo y, en 
general, la formación en valores humanos”. Esta ley tam-
bién consigna como fines de la educación “la formación 
en el respeto a la vida y a los demás derechos humanos, 
a la paz, a los principios democráticos, de convivencia, 
pluralismo, justicia, solidaridad y equidad, así como el 
ejercicio de la tolerancia y la libertad”.
En el artículo 13, la Ley 115 señala, en relación con los 
derechos humanos: 
[…] proporcionar una sólida formación ética y moral y, 
fomentar la práctica del respeto a los derechos huma-
nos […] fomentar en la institución educativa, prácticas 
democráticas para el aprendizaje de los principios y 
valores de la participación y organización ciudadana y 
estimular la autonomía y la responsabilidad […] fomen-
tar el interés y el respeto por la identidad cultural de los 
grupos étnicos.
Debe destacarse, como punto de reflexión y discusión, 
la imbricación entre derechos humanos y competencias 
ciudadanas. Estas son entendidas como: 
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El conjunto de conocimientos y de habilidades cogniti-
vas, emocionales y comunicativas que articulados entre 
sí, hacen posible que el ciudadano asuma y ejerza de 
manera constructiva los roles que demanda la vida en 
comunidad. Así, las competencias ciudadanas van de la 
mano del desarrollo de competencias comunicativas, 
emocionales e integradoras.
Además se señala: 
Las competencias ciudadanas se enmarcan en la pers-
pectiva de derechos y brindan herramientas básicas 
para que cada persona pueda respetar, defender y pro-
mover los derechos fundamentales, relacionándolos 
con las situaciones de la vida cotidiana en las que éstos 
pueden ser vulnerados, tanto por las propias, como por 
las acciones de otros. (Ministerio de Educación Nacio-
nal, 2010, p. 18)
Es importante relevar la intencionalidad formativa de 
las competencias, toda vez que son la esencia y la con-
creción de una serie de estándares,7 en donde es preciso 
analizar si las competencias y los estándares de una disci-
plina (matemática, historia, lenguaje) no tienen ninguna 
diferencia ontológica, epistemológica y conceptual con 
las competencias ciudadanas y de las implicaciones que 
se derivan de su pretensión de homogenización, gene-
ralización y eliminación de diferencias y singularidades. 
Aquí existe una contradicción evidente entre el discurso 
pedagógico oficial y su proceso de recontextualización 
en las instituciones educativas.
7  “Los estándares de competencias básicas son criterios claros y 
públicos que permiten establecer cuáles son los niveles básicos 
de calidad de la educación a los que tienen derecho los niños y las 
niñas de todas las regiones de nuestro país, en todas las áreas, por 
eso, hemos establecido estándares de competencias básicas en 
matemáticas, lenguaje, ciencias naturales, sociales y competen-
cias ciudadanas”. Revolución Educativa. Colombia Aprende (2011), 
Ministerio de Educación, República de Colombia.
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Naturaleza de la relación 
currículo y derechos humanos 
Al decir de Magendzo (2011), esta relación se da en un 
campo de tensiones, de conflictos, que exige que se deve-
len las contradicciones y no que se oculten; razón por la 
cual es necesario señalar aspectos básicos y estructuran-
tes de una posición crítica, constructiva y transformadora, 
sobre la manera como se viene concibiendo, organi-
zando, planeando y ejecutando la política o el programa 
de “enseñanza” de los derechos humanos en la escuela.8
Como se analizó anteriormente, existen diversas regu-
laciones, normas y leyes concretas que consignan y exigen 
el respeto, el reconocimiento y la no violación de los dere-
chos humanos. Estas normas se dan tanto en el campo 
internacional como en el campo nacional; no obstante, 
se observa con mucha preocupación que, en el transcu-
rrir cotidiano, lo que se conoce de manera profusa y des-
carnada son las denuncias que desde diferentes lugares y 
agentes se presentan por la violación y desconocimiento 
sistemático del respeto a los DD. HH. en Colombia y, des-
afortunadamente, en la región Latinoamericana.
Analizar el dilema que se presenta cuando se inte-
rroga sobre si los derechos humanos son contenidos o 
son vivencias, ejercicios, prácticas y realizaciones sociales 
y humanas requiere inicialmente explicitar el concepto de 
formación como un proceso que desborda las dinámicas 
8  “Tanto en la sociedad en general como en el sistema educativo 
en particular, predomina la concepción tradicional del conflicto 
derivada de la ideología tecnocrática-conservadora, que lo asocia 
como algo negativo, no deseable, sinónimo de violencia, disfunción 
o patología y, en consecuencia, como algo que es necesario corregir 
y sobre todo evitar; pero el conflicto es consustancial e inevitable a 
la existencia humana. Se trata de poner medios adecuados y enfa-
tizar las estrategias de su resolución pacífica y creativa”. Alvarado, 
Quintero, Ospina et al., La escuela como territorio de paz (p. 226).
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escolares y que descarta la concepción de la escuela como 
la única institución que forma; es necesario integrar otras 
agencias culturales que también forman y que deben ser 
tenidas en cuenta cuando se afirma que el estudiante es 
un sujeto de derechos.9 Estas agencias son la familia, el 
trabajo, el barrio, el grupo cultural y artístico, es decir, a 
lo que se referencia cuando se utiliza la expresión “mundo 
de la vida”.
Sobre la noción de formación se pueden destacar dos 
concepciones que necesariamente conducen a miradas 
diferentes y desarrollos autónomos, que en más de una 
ocasión se repelen y manifiestan su carácter antagónico. 
Un concepto restringido de formación es el que lo asimila 
a un proceso de “transmisión”, en donde los roles están 
rígidamente definidos, alguien que transmite (el profe-
sor), algo transmitido (discurso), y alguien a quien se le 
transmite, (el estudiante). Se evidencia una tendencia 
curricular marcadamente academicista.
No obstante, existe una concepción de formación más 
elaborada que la concibe como la síntesis creativa entre 
un campo de problemas y un campo de conocimientos 
9  Las características de un sujeto de derechos pueden sintetizarse así: 
a) Conoce la normatividad básica en derechos humanos y la aplica 
para promover y defender sus derechos y los de los otros, además, 
conoce instituciones que le permiten acceder a la garantía de sus 
derechos. b) Posee competencias lingüísticas que le permiten exigir 
con argumentos claros y contundentes sus derechos. c) Es capaz 
de actuar sobre el mundo y asumir con responsabilidad, sentido 
crítico y autonomía una postura ante las situaciones que le afectan, 
hace uso de argumentos y nunca de la fuerza, su intencionalidad 
es convencer, no someter. d) Se sabe libre y reconoce la libertad de 
los otros y la respeta, sabe que existe valor en la diversidad, por lo 
que reconoce al otro como legitimo otro, estableciendo relación de 
respeto mutuo. e) Es vigilante de los otros, lo que no significa ser 
acusador de las acciones de aquel a quien observa, sino más bien se 
entiende como una posibilidad de solidaridad y acogida. Magendzo, 
Abraham (2006). Educación en derechos humanos. Un desafío para 
los docentes de hoy. Santiago de Chile, Editorial lom.
Nelson Ernesto López Jiménez
Dilemas entre el contexto de formulación y el ejercicio y 
la v ivencia de los derechos humanos en la escuela
119
que generan características determinantes de los pro-
cesos a partir de la duda, la incertidumbre y la creación 
colectiva que su desarrollo comporta. Esta concepción 
exige que sean los problemas y no los contenidos los que 
determinan el curso de la formación desarrollada. No hay 
roles definidos, los contextos y sus problemáticas son con-
siderados elementos esenciales del proceso de formación.
A partir de las anteriores ilustraciones es necesario 
advertir que cuando los derechos humanos son concebi-
dos como contenidos o temas a dictar, se hace una clara 
apología de la concepción restringida de formación (en la 
actualidad, hegemónica) que genera lamentablemente 
una orientación hacia el “aprender los derechos huma-
nos”, y se advierte una tensión estructural con la afirma-
ción de que el niño o la niña son sujetos de derechos que 
deben “vivir esos derechos y no aprenderlos”. No se trata 
de que sepan qué es la libertad, el respeto a la otredad, 
la no discriminación, el derecho a un buen nombre, sino 
que efectivamente sea testimonio de tales derechos, es 
decir, que sea libre, autónomo, asertivo, tolerante, deli-
berante, no perseguido.
Resulta paradójico advertir que los principios que 
guían y orientan el proyecto de Eduderechos que el Minis-
terio de Educación Nacional viene implementando en el 
país destaquen como principios básicos los relacionados 
con la dignidad humana; el ser humano como sujeto 
activo de derechos; el ejercicio de los DD. HH.: vivencia 
personal y práctica cotidiana en la escuela; el reconoci-
miento de los saberes de los diferentes actores; la per-
manente reflexión pedagógica. Además, estos principios 
sirven para “construir o referenciar” las denominadas 
competencias ciudadanas que señalan de manera explícita 
“se orientan al logro de estándares básicos hacia la convi-
vencia y la paz, participación y responsabilidad democrá-
tica y pluralidad, identidad y valoración de las diferencias” 
(Ministerio de Educación Nacional, Bogotá, 2007). No obs-
tante, es necesario señalar que en muchas instituciones 
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educativas en Colombia ni siquiera se menciona el desa-
rrollo del proyecto Eduderechos.10 La realidad escolar, 
por otra parte, nos demuestra un ambiente de violencia 
en diferentes expresiones: matoneo o bullying, discrimi-
nación, exclusión, irrespeto, autoritarismo, invisibilidad, 
descalificación, reglamentos arbitrarios y soportados en 
“disciplinas pretorianas”, entre otros). 
Si tomamos como referente de análisis la anterior 
ilustración de la problemática de la formación, resulta 
indiscutible y preocupante la tensión existente entre el 
contexto de formulación de los derechos humanos y el 
contexto de realización y vivencia de los mismos en la 
escuela. En esta línea de análisis es entonces oportuno 
señalar algunos interrogantes que invitan a posicionar-
nos en el contexto de este dilema. Estas preguntas son: 
 • ¿Cuál es el contexto y cómo se entiende la 
escuela en el marco de la problemática de los 
derechos humanos?
 • ¿La escuela está comprometida con la defensa de 
los derechos humanos y del niño y la niña como 
sujetos de derechos? Si existe ese compromiso, 
¿cómo se evidencia o demuestra?
 • ¿Quién o quiénes escogen las problemáticas que 
se trabajan en torno a los derechos humanos en 
la escuela?, ¿qué pasa con las problemáticas que 
no se incluyen?
 • ¿La enseñanza de los DD. HH. en la escuela tiene 
en cuenta la realidad y el contexto de cada insti-
tución educativa?
10  En la actualidad, el grupo de investigación paca, categoría A de 
Colciencias de la Universidad Surcolombiana, elabora un video testi-
monial que recoge la percepción que tienen directivos, estudiantes, 
profesores, académicos y diferentes ong sobre la relación entre 
currículo y derechos humanos, algunos de los entrevistados señalan 
el desconocimiento que existe del programa de Eduderechos.
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 • ¿Cómo preserva la escuela la pluralidad en todo 
sentido de sus estudiantes? 
 • ¿Cómo se fomentan la identidad y el respeto de 
los estudiantes ante los grupos étnicos, comuni-
dades religiosas, clases sociales, las diferencias 
de género, entre otras? 
 • ¿Se puede afirmar que la escuela vulnera los DD. 
HH. de los estudiantes?, ¿por qué?
 • ¿Están formados los docentes para formar en 
derechos humanos?
Es necesario explicitar que el ejercicio de los derechos 
humanos, fomentado y consolidado por mediaciones 
curriculares, debe entender que 
Toda acción educativa es un proceso de negociación 
cultural a través del cual la interculturalidad, en cuanto 
toma forma en el reconocimiento de lo diferente, que 
a través del diálogo explicita su identidad, pero que al 
emprender la acción debe negociar para reconocer que 
lo diverso va más allá y es susceptible de producir pro-
cesos de transformación y modificación de prácticas. 
(Mejía, 2012, p. 43)
El ejercicio de los derechos humanos en la escuela 
implica asumir que los niños y las niñas deben vivir un pro-
ceso formativo directamente comprometido con la plena 
libertad, la autonomía, la dignidad y la justicia social, lo 
cual advierte lo urgente, necesario y básico de decons-
truir la escuela actual, para reconstruir la escuela humana, 
comprensiva, tolerante, diversa que responda por los 
retos de pertenencia social y pertinencia académica.
Conviene, entonces, señalar que una transformación 
o intervención de la actual concepción curricular con la 
cual se aborda la problemática de los derechos humanos 
plantea o exige como condiciones mínimas básicas un 
cambio o replanteamiento, entre otros, de los siguientes 
factores o rasgos característicos:
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Cambio en los principios 
organizativos del conocimiento 
Nada es más complejo de argumentar y defender que la 
organización actual del conocimiento, expresada a través 
de las estructuras curriculares diseñadas por materias o 
asignaturas. Las estructuras curriculares soportadas en 
esta estrategia curricular se asocian con la insularidad, la 
segmentación y la jerarquización del conocimiento. Su 
énfasis disciplinario no responde a las emergencias de la 
actual composición y dinámica del conocimiento. La rea-
lidad histórica y social (local, regional, nacional e interna-
cional) apenas ejerce una influencia temática y nocional. 
Son estructuras descontextualizadas, a las cuales se les 
puede atribuir buena parte de la responsabilidad con el 
fracaso o abandono estudiantil actual. La problemática 
de abordar los derechos humanos en la escuela es que 
estos no pueden considerarse como contenidos o infor-
mación que se les suministra a los estudiantes al igual que 
otras disciplinas, como las matemáticas, las ciencias y el 
lenguaje. Los derechos humanos deben ser abordados 
desde sus problemáticas, interrogantes, incertidumbres; 
lo que se complementa con la indagación sistemática y 
los contenidos que ofrezcan insumos para interactuar y 
construir nuevas subjetividades en el niño; es decir, se 
tienen que intervenir las estructuras de poder y de con-
trol que las soportan para manejarlas desde una visión 
diferente y acorde a la naturaleza de los problemas deri-
vados del ejercicio y la vivencia de los derechos humanos.
Cambio en la naturaleza de las relaciones 
entre los agentes involucrados 
en los procesos formativos 
La identidad de los actores del proceso formativo debe 
ser intervenida de manera sustantiva si se trata de abor-
dar problemáticas inherentes al respeto, el conocimiento, 
la difusión, el ejercicio y la vivencia de los derechos 
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humanos. El trabajo individual debe dar paso al trabajo 
colegiado; la asimetría presente en la relación profesor-
alumno no puede mantenerse incólume e inmodificable. 
Si la investigación o la indagación sistemática es la esen-
cia del proceso formativo, la corporatividad de estudian-
tes y profesores frente a los retos del conocimiento, la 
difusión, ejercicio y vivencia de los derechos humanos se 
erige como la estrategia viable y pertinente para “resig-
nificar y recomponer” las relaciones, entre los agentes o 
actores de la acción formativa. No es aceptable que se 
sigan manteniendo “agendas particulares” si se trata de 
responsabilidades colectivas.
Cambio en los contextos de interacción 
o de las prácticas pedagógicas 
Lo formativo no se agota en lo escolar; la flexibilidad en 
todas sus expresiones (personal, académica, pedagógica, 
curricular, administrativa) asume que el aula de clase, el 
espacio físico del salón, no es el único y legitimo espacio 
formativo.
Si las prácticas pedagógicas se asumen como procesos 
de interacción social, no se puede considerar que estos 
solo tengan lugar en la escuela como institución formal. 
Por el contrario, existen otros contextos que deben ser 
incorporados al proceso formativo para garantizar que se 
presente una pertinencia efectiva de la acción formativa. 
El ejercicio, la vivencia y el reconocimiento de los derechos 
humanos deben entender y acoger aspectos relevantes 
con la problemática de los derechos humanos que exige 
una resignificación y reconstrucción de los procesos de 
aprendizaje.11
11  En relación con la negociación cultural que exige el abordaje de 
la problemática de los derechos humanos en la escuela, resulta 
válido retomar lo planteado por Marco Raúl Mejía en lo que res-
pecta al proceso pedagógico inherente a toda actividad educativa. 
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Consideraciones finales 
Es evidente que dada la complejidad existente entre el 
proceso curricular y los derechos humanos no se puede 
pensar en una única salida a la problemática analizada, no 
obstante, se considera conveniente retomar propuestas 
alternativas que han logrado avanzar en una concepción 
diferente de la escuela, sus integrantes, su intenciona-
lidad, sus procesos y su responsabilidad en la búsqueda 
de la plena libertad, la autonomía, la dignidad y la justicia 
social.12
Es conveniente reconocer que cada uno de los actores 
(estudiantes, profesores, directivos, funcionarios, padres 
de familia, investigadores, líderes populares, otros) pre-
sentes y actores de la realidad educativa en la cual se des-
envuelve y adquiere sentido la relación entre currículo y 
derechos humanos: 
El autor retoma como criterios, entre otros, los siguientes: el acto 
pedagógico produce una recontextualización desde cada actor 
participante; la actividad educativa es encuentro de comprensio-
nes diferentes desde el reconocimiento de la interculturalidad; la 
comprensión de lo aprendido está en la acción; el ejercicio de los 
derechos humanos requiere de una pedagogía coherente y flexi-
ble con los procesos de aprendizaje que agencia; la problemática 
de los derechos humanos debe abrirse a comprensiones variadas 
que da lugar a nuevas nociones y conceptualizaciones; el abordaje 
de los derechos humanos implica no solo la vida cotidiana de los 
actores, sino también una lógica del conocimiento ligada a procesos 
de praxis. Importante señalar que en esta elaboración se hace una 
imbricación clara entre la educación popular y el ejercicio y vivencia 
de los derechos humanos.
12  En esta línea podemos ubicar los trabajos y procesos desarrollados 
por las corriente de la Educación y la Pedagogía Critica (Marco Raúl 
Mejía y otros); las importantes iniciativas construidas a partir de la 
Escuela como Territorio de Paz y la implementación del Modelo 
Socio-crítico (Sara Victoria Alvarado y otros), el trabajo persistente 
y crítico del Grupo de Investigación paca (Nelson López y otros) 
que advierte la necesidad de asumir el proceso curricular como un 
procesos eminentemente investigativo, entre otros, para el caso 
colombiano.
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Cuentan con un pensamiento previo, con formas de 
operar, con estereotipos y prejuicios y con habilidades 
y capacidades básicas en el proceso de aprendizaje 
práctico que encarna la educación, ya que todos ellos 
funcionan en cada sujeto social como un filtro que selec-
ciona lo nuevo que se integra a sus visiones y acciones, es 
decir como mediación constructiva. (Mejía, 2012, p. 72) 
Por ello, las prescripciones y las reglas y normas únicas 
y determinantes para interactuar en el contexto currículo 
y derechos humanos carecen de soporte argumentativo 
si se quiere actuar en un clima democrático, participativo, 
justo y transformador.
Es necesario insistir y hacer énfasis en el conflicto, en 
la tensión, en la problemática de la relación currículo y 
derechos humanos, porque se afirma “que el conflicto se 
convierte en la ‘centralidad’ de la educación para la paz 
y resolución de forma no violenta” (Alvarado, Quintero y 
Pinilla, 2012, p. 96). De igual manera, la concepción del 
profesor-investigador es coherente con la naturaleza de 
la interacción entre la escuela y la sociedad en la pers-
pectiva de asumir un compromiso sociopolítico con los 
valores de la paz. 
Se convierte en un imperativo fundamental el trans-
formar las prácticas pedagógicas de manera estructural 
pasando de la transmisión de contenidos a la generación 
de procesos. Entender las prácticas pedagógicas en su 
doble dimensión: como transmisor cultural y como lo que 
ellas celebran o agencian. Las prácticas pedagógicas no 
se pueden quedar en lo instrumental, toda vez que ellas 
son dispositivos de poder y control que permiten la repro-
ducción o la transformación cultural.
Des-asignaturizar la formación de los derechos huma-
nos en la escuela se convierte en una expresión de respeto 
y seriedad para lograr su vivencia, ejercicio, disfrute y asun-
ción por parte de todos sus integrantes. Los currículos no 
pueden ser cerrados y jerarquizados soportados en asigna-
turas y materias aisladas y atomizadas, deben sustentarse 
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en procesos de investigación e indagación permanentes. 
El enfoque pedagógico de transmisión cultural es una 
muestra de atraso y obsolescencia del proceso formativo, 
que origina una identidad heteronómica, dependiente y 
descontextualizada del estudiante.
La tensión existente entre el desarrollo curricular y los 
derechos humanos nos advierte la importancia de orientar 
la actividad académica hacia la acción práctica y la con-
solidación de nuevos y alternativos tipos de formación, 
como lo son la enseñanza problémica, el aprendizaje por 
proyectos, la flexibilidad curricular, académica, adminis-
trativa y pedagógica desarrolladas a partir de núcleos 
temáticos y problemáticos.13
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Huellas no son sólo lo que queda cuando algo ha 
desaparecido, sino que también pueden ser las 
marcas de un proyecto, de algo que va a revelarse.
Berger, 1997
E n este capítulo se presentan algunos desarrollos acerca de la emergencia del sujeto contemporáneo en el desplome de las promesas modernas y de la 
configuración del sujeto en los espacios de la vida coti-
diana, que tuvieron lugar en el estudio macro denominado 
“Configuración del sujeto niño-joven en la cotidianidad 
escolar”, realizado en el contexto del curso posdoctoral 
en ciencias sociales, Niñez y Juventud, del convenio Uni-
versidad de Manizales, Fundación Centro Internacional 
de Educación y Desarrollo Humano —Cinde— (Colombia), 
Universidad Católica de Sao Paulo (Brasil), Clacso (Argen-
tina) y Universidad Silva Henríquez (Chile), en el que parti-
cipamos investigadores/as de la Universidad de La Pata-
gonia (Chile), la Universidad de La Sabana (Colombia) y 
Cinde (Colombia). El estudio se inscribe, por un lado, en 
el grupo de investigación Educación y Pedagogía: Sabe-
res, Imaginarios e Intersubjetividades de Cinde y la Uni-
versidad de Manizales, y por otro, en el grupo Educación 
y Educadores de la Universidad de La Sabana.
Durante los últimos años de la década pasada, la inves-
tigación y la ciencia, en particular las ciencias sociales, 
tornaron su mirada atónita hacia la irrupción de procesos 
sociales que anunciaron nuevas tendencias en el trans-
currir de la vida económica y cultural de las sociedades 
mundiales, especialmente hacia la manera de entender 
dichos procesos y hacerlos inteligibles, la forma de acer-
carse a ellos y construirlos y también hacia los efectos que 
producen en la sociedad.
En este escenario retorna la pregunta por el sujeto, que 
si bien no había sido excluido de las elaboraciones teóri-
cas, sí había permanecido diluido frente a las propuestas 
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de corte estructuralista y funcionalista que enfatizaban 
en la mirada de la sociedad, y sus determinaciones e 
influencias sobre los individuos y grupos sociales. Puede 
decirse, entonces, que son las críticas al determinismo y, 
en ocasiones, a la visión apocalíptica de las teorías que 
postulan un sujeto pasivo, al que le antecede el mundo 
material y social que poco logra impactar pero por el cual 
sí es bastante influenciado, las que dan vida a cuerpos de 
conocimiento en los que el sujeto aparece en el centro 
del análisis para proponer su construcción activa de la 
realidad social en que vive.
Este movimiento trajo como consecuencia una polari-
zación de la ciencia y de las explicaciones en términos de 
objetivismo/subjetivismo, pasividad/actividad, determi-
naciones/construcciones. Muchos autores han intentado 
superar tales disyuntivas para establecer una conexión 
que permita mostrar cómo el sujeto se construye a lo largo 
de su trayectoria vital con las influencias del mundo que 
encuentra ya hecho, el cual es incorporado en una forma 
que realza su capacidad activa de transformación. De esta 
manera, el mundo social se constituye en el conjunto de 
procesos, influencias, eventos y acontecimientos que le 
permiten al sujeto construir su propia realidad y apoyar su 
acción social, orientada de acuerdo con las decisiones por 
las cuales opte. La sociedad es un referente permanente 
de esta construcción subjetiva que le posibilita conocer el 
mundo, habitarlo, “ser en el mundo”, desde una perspec-
tiva histórica, esto es ubicado espacio-temporalmente.
Este capítulo se propone, en primer lugar, mostrar la 
forma en que emerge el sujeto contemporáneo al derrum-
barse las promesas de la modernidad y las características 
que tiene ese proceso y el sujeto que irrumpe en el escena-
rio de la vida social. En segundo término se trabaja sobre 
la forma como ese sujeto contemporáneo se configura 
en los espacios de la vida cotidiana. 
Marina Camargo Abello | Ofelia Roldán Vargas
Tras las huellas del sujeto contemporáneo
133
Emergencia del sujeto 
contemporáneo en el desplome 
de las promesas modernas 
Hacemos parte de un mundo bastante complejo que vive 
las consecuencias del desplome de una serie de prome-
sas que por mucho tiempo sostuvieron la esperanza de 
la humanidad y se constituyeron en telón de fondo para 
la construcción de los sentidos individuales y colectivos 
respecto al sujeto, al conocimiento, a la formación y a la 
vida en relación.
El ser humano durante un largo trayecto, que implica 
muchas generaciones, creyó que el mundo le pertenecía 
en absoluto. “Dentro de la historia de la época moderna y 
como historia de la humanidad moderna, el hombre intentó 
desde siempre, en todas partes y en toda ocasión, ponerse 
a sí mismo en posición dominante como centro y como 
medida” (Heidegger, 2000, p. 122), desde esa perspectiva de 
dueño y señor se dedicó a conocer el mundo para dominarlo 
y transformarlo en su condición material; ubicó como fuente 
prioritaria de felicidad el desarrollo científico y se dedicó a 
la producción de conocimiento sin la debida reflexión del 
rumbo que este podía tomar; pensó que los utensilios y las 
máquinas podrían extender su cuerpo para ahorrar tiempo 
y hacer más productivo su desempeño y se dedicó a crear-
los de manera acelerada; creyó que la formulación de los 
derechos era garantía de equidad y la explicitación de las 
normas condición suficiente de ciudadanía y consagró 
parte de sus esfuerzos a la “instalación de un marco jurídico 
explícito, codificado, formalmente igualitario” (Foucault, 
1976, p. 255) en el que no se alcanzan a ver los verdaderos 
rostros de expresión humana; y, finalmente, creyó que el 
capitalismo en su abundancia representaba prosperidad y 
bienestar para todos y adoptó sus postulados para la orga-
nización del sistema económico sin calcular los impactos 
que ello tendría en las demás dimensiones de lo humano. 
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Lo que no pensó el ser humano con suficiente detalle 
al configurar esas promesas, portadoras de motivos uni-
versalistas y sustentadas en una racionalidad técnica o ins-
trumental, que lo soportarían en su caminar por el mundo 
mientras su condición subjetiva permanecía difusa, es que 
ellas mismas representan “la historia del sufrimiento, sólo 
oculta por la superestructura jurídica, del disciplinamiento 
y sometimiento progresivo de la subjetividad viva […]” en 
cuanto esconden “el rasgo violento de un pensamiento 
identificador que subsume lo particular” (Honneth, 2009, 
pp. 137-139) y produce simultáneamente al individuo 
moderno obsesiva y perturbadoramente homogenizado. 
El influjo de este orden establecido regido funda-
mentalmente por la razón, en el que están inspiradas las 
promesas de la modernidad que aún alcanzan con todo 
su rigor la experiencia vital contemporánea, impide la lec-
tura reflexiva y crítica de los efectos devastadores de esta 
forma de organización instrumental de la vida humana; de 
ahí que se hayan naturalizado las ansias de poder y la acu-
mulación de bienes o riquezas materiales como razones 
primeras en el rango de las expectativas humanas, que la 
interacción cotidiana entre desconocidos —entendiendo 
por ello sujetos que cohabitan los mismos espacios fami-
liares, institucionales y sociales desprovistos de biografía 
y proyectos comunes— sea cada vez mayor y que la capa-
cidad de acción —concebida como potencial trasforma-
dor de sí mismo y del mundo— no sea lo suficientemente 
intencionada desde los procesos formativos y socializa-
dores, pese a que se reconozca la crisis y el advenimiento 
de otras maneras de concebir el mundo contemporáneo.
Al respecto, son muchas las formas utilizadas por 
los distintos autores para reportar los cambios contem-
poráneos: modernidad liquida (Bauman, 2005), posmo-
dernidad (Lyotard 1987), hipermodernidad (Lipovetsky, 
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2006), segunda modernidad (Beck, 2006) y crisis de la 
modernidad (Santos, 2003), tardomodernidad y moder-
nidad reflexiva (Bermejo, 2011), entre otras; la coinciden-
cia entre ellas es significativa en cuanto a su referencia a 
problemáticas que permiten caracterizar las sociedades, 
al análisis de los cambios y permanencias acerca de los 
procesos sociales y a la comprensión del significado de ser 
sujeto. En este caso particular interesa develar los cam-
bios en la manera de concebir al sujeto y los procesos de 
subjetivación que de ello se derivan.
El sujeto de la modernidad, concebido como un ser 
generalizado y caracterizado por su necesidad de encon-
trar en la sociedad y en los procesos de socialización las 
principales coordenadas para construir su vida en forma 
estable, coherente y más o menos aceptada socialmente 
como integrante del Estado-nación, basaba esta cons-
trucción en el predominio de la razón, la libertad y el pro-
greso. Esta concepción de sujeto generalizado exige ver a 
todos y cada uno de los individuos como seres racionales 
con los mismos derechos y deberes, gobernados por las 
mismas normas de igualdad y reciprocidad formal, lo cual 
implica abstracción de la individualidad y la identidad con-
creta (Benhabib, 2006) con la consecuente negación de 
sus mediaciones históricas y culturales, y de sus propias 
expectativas de vida y desarrollo; o dicho de otro modo, el 
sujeto de la modernidad es visto como un ser objetivado, 
carente y configurado desde ideales de perfección acor-
des con parámetros de desarrollo observables, medibles 
y comparables que la sociedad en curso ha determinado, 
minimizando de este modo su capacidad de emocionar, 
reflexionar, criticar, resistir y transformar. 
En consecuencia, emerge en este proceso cultural, 
económico y político moderno el proyecto fundacional de 
la escuela con la fuerza suficiente para homogenizar las 
desigualdades de distinto tipo (Kessler, 2002), anclado en 
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las dimensiones racional y cognitivo-evolutiva, sustentado 
en la transmisión de saberes de generación en generación 
y con una concepción de estudiante como ser con gran 
capacidad de adaptación, moldeable según los lineamien-
tos institucionales y ministeriales, desprovisto de biografía 
y “a quien hay que ayudarle a establecer ritmos, obligar 
a ocupaciones determinadas” (Foucault, 1984, p. 153) y 
enseñarle solo ciertos fragmentos de acervo cultural para 
que sea mucho más fácil su ajuste al ethos organizacional 
instituido y más útil su aporte al medio social que se ha 
prefigurado.
Es clara la visión de sujeto pasivo, inhibido, subordi-
nado, dependiente, desprovisto e inscrito en condiciones 
intersubjetivas de dominación saber-poder que se lee en la 
manera de concebir al estudiante desde el pensamiento 
moderno y que determina de una manera contundente las 
relaciones entre actores educativos en el contexto escolar 
y fuera de él. Esa forma de subordinación e invisibilización 
u ocultamiento del sujeto, traducida en disciplinamiento 
y obediencia acrítica, como condición de estabilidad, 
permanencia y aprobación llega incluso a ser vista como 
consentida o voluntaria en la medida en que hay acuerdo, 
al menos aparente, entre sus prácticas y el orden escolar 
instituido facilitando de esta manera que 
La dominación inscriba en el orden del mundo un modo 
de funcionamiento duradero, que se convierte en “natu-
ral” y “evidente”. Los dominados consienten en some-
terse en los términos impuestos por el poder establecido 
sin incluso darse cuenta. La dominación se convierte en 
legítima. (Martuccelli, 2007, p. 137) 
De este modo, las posibilidades de cambio se hacen 
cada vez más reducidas; de ahí, que tenga “muy poco 
sentido hacer una crítica pretendidamente radical de la 
modernidad occidental sin cuestionar el mecanismo fun-
damental de su reproducción: la reducción de la realidad 
a lo que existe” (Santos, 2009, p. 13).
Marina Camargo Abello | Ofelia Roldán Vargas
Tras las huellas del sujeto contemporáneo
137
No obstante, hay que reconocer el incremento sus-
tancial de la percepción crítica de la dominación en los 
últimos tiempos, el valor de la denuncia profunda de 
la concepción de hombre moderno y civilizado en que 
se apoya el pensamiento crítico de fines del siglo xx. 
Durante este emerge una nueva gramática del sujeto 
que exacerba las prácticas y las experiencias soportadas 
en la concepción del individuo como centro del mundo, 
y los vínculos e identidades establecidos en una sociedad 
ordenada desde el imperio de la razón y el formalismo 
lógico-deductivo objetivizante y reductor de la realidad 
a invariantes universales. 
Las reflexiones que en este sentido hace Foucault 
(1976), en la segunda mitad del siglo xx, en las que apa-
recen conceptos como biopoder y biopolítica para mostrar 
la manera como el sujeto en su condición de ser viviente 
es objeto de regulaciones políticas, disciplinamiento y 
control se convierten en punto obligado de alusión para 
filósofos, estudiosos y pensadores como: Negri, Hart, 
Agamben, Esposito y Lazzarato. Tales autores han hecho 
desarrollos importantes respecto del sujeto político, de 
la condición humana y de las múltiples maneras como 
estos han sido asumidos y reflexionados, quebrando así 
la unidad del sujeto e introduciendo el debate sobre la 
pluralidad o multiplicidad de yoes en devenir en el que 
se entrecruzan relaciones sociales, sentimientos, emo-
ciones, pasiones y también el cuerpo como espacio sub-
jetivado y de subjetivación.
Esta crítica profunda al sujeto moderno se traduce en 
la emergencia de diferentes lenguajes y nuevas narrativas, 
en miradas frescas de un sujeto capaz de ver y verse como 
parte integrante de las circunstancias actuales sin que el 
ancla en ellas obstaculice su despliegue a otros mundos 
posibles y sin confundir la prolongación o lo que subyace 
en las circunstancias puntuales respecto de su devenir 
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con lo que solo alcanza a mostrar la especificidad de las 
circunstancias. Esto quiere decir que se han ido instalando 
otras maneras de pensar “en el marco de exigencias de 
construcción excluidas de parámetros como estabilidad, 
regularidad, reproducción tendencial, estructura, sis-
tema que reducen la función del pensamiento al descu-
brimiento del orden dado por el discurso del poder y sus 
modos de acción” (Zemelman, 2002, p. 69).
Aunque la humanidad ha perdido demasiado tiempo 
tratando de reconstruir verdades que se han descom-
puesto y también ha tardado mucho en reconocer los 
nacimientos que se generan en sus ruinas, hay que aceptar 
como punto favorable de esta crisis la atención prestada 
al sujeto y la claridad en cuanto a que “el sentido no está 
ya en la situación, en el sistema, está en el actor, en su 
conciencia, en su exigencia de ser un actor que se crea a 
sí mismo” (Touraine, 2009, p. 122) en la medida en que se 
posiciona políticamente, construye y fortalece sus rela-
ciones sociales e intensifica sus pertenencias culturales 
como ser poseedor de derechos y en ejercicio de liberta-
des. Esto significa que en lugar de estar acorde con pará-
metros lineales, homogéneos y externos a él se configura 
y reconoce en cuanto sujeto, en sus formas diferentes y 
múltiples de ser, estar, sentir y crear, y en sus maneras de 
relacionarse con los otros, también distintos y múltiples.
La apuesta que la contemporaneidad hace por el 
sujeto, concebido como ser capaz de producir su exis-
tencia desde el reconocimiento de los derechos y las 
libertades que tienen sus congéneres para hacer igual 
cosa y como un “ser creador de sentido y de cambio e 
igualmente de relaciones sociales e instituciones políti-
cas” (Touraine, 2001, p. 98), deja entrever un sujeto que 
si bien es portador de razón no se reduce a ella, si bien 
ha conquistado la naturaleza para configurar su vida 
en un sentido exclusivamente humano no tiene justifi-
cación alguna para seguirse sintiendo amo y señor de 
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la misma, si bien crea y produce no son solo suyas sus 
creaciones porque estas emergen en contextos socia-
les de mutua aportación, si bien requiere y disfruta de 
los producidos del desarrollo tecnológico no alcanza a 
saciar en ellos su necesidad de narrar/se y de desplegar 
sus sentimientos, y mucho menos alcanza allí a expan-
dir su conciencia y sus sentidos profundos de la vida.
Esta manera de concebir al sujeto, ya no como un ser 
generalizado, etéreo, privado de identidad, invisibilizado 
en el relato hegemónico del logocentrismo y abstracto en 
el que cualquier imagen tiene cabida, sino como un ser 
concreto, de carne y hueso, con rostro humano, dotado 
de biografía y provisto pero a la vez incompleto y en pro-
yecto, no solo pone 
En cuestión el dispositivo de la razón cartesiana, del 
sujeto ilustrado y de la concepción del progreso fundada 
en la absoluta centralidad del Yo moderno, que a su vez 
hundía sus raíces en el principio lógico de identidad 
forjado por Aristóteles en la alborada griega. (Forster, 
2009, p. 103) 
Esta noción también abre camino en una nueva línea 
de pensamiento que ubica la discusión respecto del sujeto 
en un plano ético y político, sustentado en el reconoci-
miento de la singularidad-diversidad, en la solidaridad 
y en la experiencia, entendida esta última como acción 
transformadora.
En contraste con la concepción y la situación del sujeto 
moderno, el mundo contemporáneo —configurado desde 
el discurso de la diversidad, la des-homogenización, la 
des-regularización y la des-fronterización— se convierte 
en nicho propicio para que el sujeto pueda erguirse como 
ser singular, único, desigual, distinto y hacedor de su 
propia historia, esa que jamás podría ser construida en la 
misma forma, condición e intensidad por otro ser humano 
así se compartan tramos, circunstancias y condiciones. 
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La historia de cada ser humano comienza con un acto 
de separación y, probablemente, la existencia entera, a 
partir de ese instante, quedará marcada por constantes 
separaciones, salidas y comienzos. Cada comienzo ins-
taura una ganancia de libertad que confiere a la realidad 
densidad existencial. (Bárcena, 2006, p. 181) 
Reafirma la singularidad de quien lo vive, recuerda y 
relata, y además refuerza su condición de ser multi-refe-
renciado en la medida en que las situaciones y las rela-
ciones consigo mismo, con el mundo y con los demás no 
son nunca idénticas. 
La alusión a sujeto multi-referenciado “da cuenta 
de ‘alguien por hacer’, alguien que ‘se está haciendo’ en 
cada una de sus situaciones y a través de sus relaciones” 
(Mélich, 2009, p. 80), es decir, alguien que se autoproduce 
y configura su identidad, o mejor, sus múltiples identi-
dades como conjunción entre las condiciones sociales e 
histórico-culturales que precedieron su llegada al mundo y 
las que se van generando con el concurso o despliegue de 
sus acciones, que bien pueden ubicarse en un plano gene-
rativo y transformador de lo instituido o simplemente de 
acogida y continuidad de su curso. 
En consecuencia, cualquiera sea la posición que 
adopte frente a lo encontrado y al mundo circundante, 
el sujeto está permanentemente referenciándose e 
impactando la referenciación de los colectivos a los que 
pertenece, nunca está terminado porque según Huergo, 
la subjetividad “se constituye siempre en la trama de rela-
ciones con lenguajes y experiencias múltiples, pero, sobre 
todo, en el entramado de otras subjetividades” (2004, p. 
129). Tampoco puede hablarse de su radical comienzo 
porque en sus acciones subyacen voces, gestos, recuer-
dos, caricias e incluso ausencias de seres representativos 
en su vida y aun antes de nacer que dotan de sentido “la 
existencia, más allá de la simple sobrevivencia, que com-
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prometen a todo el sujeto, tanto a su estómago como a su 
espíritu, a su mirada y oídos como a su voluntad de ser” 
(Zemelman, 2002, p. 26).
Visto así, se reconoce un sujeto relacional con poten-
cial de abrirse al otro, a otro sujeto, lo que le permite 
constituirse con bastante fluidez y menos quietud, con 
menor coerción y mayor fundamento ético en la solida-
ridad, entendida esta como capacidad de unirse a fines 
compartidos por el reconocimiento y valoración que se 
tiene del otro en su diferencia. “Éste (el sujeto), no puede 
entrar en relación más que con otro sujeto” (Touraine, 
1997, p. 88), es decir, con alguien que también comparta 
la pasión de ser y sea capaz de descubrir las potencialida-
des de seguir siendo en toda la oportunidad que se gesta 
en un pensamiento autónomo y divergente sustentado 
en la apuesta por la alteridad. 
Estas relaciones “se basan en un principio de relación 
que no es la pertenencia a la misma cultura y la misma 
sociedad, sino el esfuerzo común por constituirse como 
sujetos” (Touraine, 1997, p. 89) no solo determinados por 
las circunstancias sino también creativos y constructivos, 
con capacidad de generar su propia realidad social a partir 
de los sentidos que construyen en escenarios comunes y 
cotidianos en los que se encuentran inmersos y en los que 
despliegan su subjetividad. En este espacio de otorga-
miento de sentidos y construcción de significados, a veces 
entre conocidos y otras tantas en medio de extraños, hay 
descentramiento o distancia de sí y disposición para otros 
como condición posibilitadora del encuentro y génesis del 
acontecimiento de verse en otro y ver a otro reflejado en 
el propio rostro que es lo que caracteriza a la alteridad. 
Desde esta perspectiva, se concibe un sujeto capaz de 
actuar, decidir, gobernar/se, ser autor consciente de su 
propia historia, construida en y por un nexo de relaciones 
intersubjetivas, en un mundo incierto, inseguro, vulnera-
ble y con problemas inéditos. “La subjetividad es siempre 
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condensación de recorridos y de memorias, de voces y de 
aspiraciones en cierto sentido colectivas, […] acontece y se 
pronuncia con la carga de historias y biografías, de otras 
palabras y de otras reflexiones […]” (Huergo, 2004, p. 129). 
El sujeto y su capacidad para transformar el proyecto indi-
vidual y colectivo que realiza, es portador de acciones con 
sentido, inseparables de su carga de producción subjetiva.
Según Díaz (2005), el sujeto es portador de sentidos 
construidos a lo largo de la experiencia vital, una experien-
cia inseparable de la configuración subjetiva de quien la 
vive. Quiere decir que los sentidos provienen de las expe-
riencias provocadas en los contextos de relación que se 
establecen en distintos espacios sociales, cuyas produc-
ciones subjetivas se alimentan mutuamente. Es así como 
los sentidos construidos por el sujeto en el espacio escolar, 
en su condición particular de niño, niña o joven, no solo 
tienen que ver con sus relaciones escolares sino también 
con los procesos, acontecimientos, experiencias y produc-
ciones sociales precedentes y las que ocurren por fuera 
de este contexto. De allí que sea más pertinente hablar 
de un sujeto del sentido que de un sujeto de la razón, de 
un sujeto de la autocreatividad que de un sujeto de la 
instrumentación y del precepto, de un sujeto meramente 
individual que de un sujeto de la alteridad.
El abandono de las seguridades provenientes de la 
reducción del sujeto a la razón que se da en la sociedad 
contemporánea, instaura nuevas miradas en las ciencias 
sociales, centradas ya no solo en la estructura social como 
determinismo del devenir sujeto sino también en la vida 
cotidiana y en todo lo que a ella está asociado como mani-
festación de trayectos vitales: sueño, pasión, deseo, incer-
tidumbre, controversia, resistencia, sentido, intentando 
de esta manera tender puentes que superen la dicotomía 
macro-micro, sujeto-objeto, razón-sensibilidad, determi-
nismo social-subjetivismo porque el sujeto no es resultado 
de lo uno o de lo otro sino de todo ello. 
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El sujeto no es una simple forma de la razón. Sólo existe 
al movilizar el cálculo y la técnica del mismo modo que 
la memoria y la solidaridad, y sobre todo al combatir, 
indignarse, esperar, inscribir su libertad personal en las 
batallas sociales y las liberaciones culturales. El sujeto, 
más aún que razón, es libertad, liberación y rechazo. 
(Touraine, 1997, p. 67)
Por su parte, Maffessoli (2004) sintetiza en el concepto 
de enteridad esta superación de visiones reduccionistas 
y dicotómicas al plantear la totalidad del sujeto en su 
complejidad, en sus múltiples dimensiones y condiciones 
identitarias. Implica el paso del individualismo al recono-
cimiento de la subjetividad como expresión y expansión 
del sujeto histórico, social y político, que solo puede darse 
entre el nosotros, en tramas complejas de intersubjetivi-
dad (Alvarado, Ospina, Muñoz y Botero, 2008). 
Configuración del sujeto en los 
espacios de la vida cotidiana 
Así, desde el comienzo, mi mundo cotidiano no 
es mi mundo privado, sino más bien un mundo 
intersubjetivo; la estructura fundamental de su 
realidad consiste en que es compartido por nosotros.
Schutz, 2003
Antes de abordar la configuración del sujeto, asumida 
como expansión de la conciencia de su mismidad, como 
desdoblamiento de sí —en cuanto proyecto y despliegue 
de la necesidad de ser— y como flujo de acciones genera-
tivas que, por un lado, afirman la incompletitud humana y, 
por otro lado, evidencian su enorme potencial de hacerse 
en relación, es importante considerar el mundo de la vida 
cotidiana porque es dentro de ese mundo natural y social 
donde se dan en simultaneidad la actuación y el devenir 
sujeto. En otras palabras, la cotidianidad del vivir, hecha 
contexto de acción individual y social, le permite al sujeto 
configurarse como tal en la experiencia simultanea de 
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resistir creativamente las imposiciones del mundo sobre 
él y de imponerse subjetivamente sobre el mundo, para 
lo cual no hay momentos específicos ni tiempos deter-
minados, esto sucede en cada instante de la trayectoria 
vital que, además, siempre es construida en situaciones 
de coparticipación.
Tal como lo plantea Schutz: 
El mundo de la vida cotidiana es la región de la realidad 
en que el hombre puede intervenir y que puede modifi-
car mientras opera en ella mediante su organismo ani-
mado. Al mismo tiempo, las objetividades y sucesos que 
se encuentran ya en este ámbito (incluyendo los actos 
y los resultados de las acciones de otros hombres) limi-
tan su libertad de acción. Lo ponen ante obstáculos que 
pueden ser superados, así como ante barreras que son 
insuperables. (2003, p. 25) 
Desde esta perspectiva, si bien hay un reconocimiento 
de la acción autónoma del sujeto como potencial trans-
formador de lo instituido, también se advierte la condi-
ción de límite o linde inherente a la acción en relación que 
está en la base de la experiencia intersubjetiva, en la que 
se construye el nosotros.
Es en la cotidianidad, es decir, en ese mundo relacio-
nal que se constituye en experiencia en el día a día, donde 
afloran con toda su fuerza las preexistencias entendiendo 
por ello no solamente las especificidades de un mundo en 
curso al que se llega en el momento de nacer o en momen-
tos posteriores de inserción en cualquier escenario cultu-
ralmente configurado, sino también lo que el sujeto ha 
sedimentado de su experiencia vital, todo aquello que lo 
ha convertido en un ser biográficamente determinado e 
históricamente situado y con un “acervo de conocimiento 
a mano”, como diría Schutz ( 2003), que lo hacen único, 
distinto y singular. 
Marina Camargo Abello | Ofelia Roldán Vargas
Tras las huellas del sujeto contemporáneo
145
De igual modo, en ese aquí concreto o mundo coti-
diano accesible a la experiencia inmediata del sujeto, 
emergen tensiones entre sus modos particulares de 
interpretar, comprender, visionar y actuar y las formas 
igualmente particulares como lo hacen los otros sujetos 
con quienes comparte tramos significativos de su vida. Es, 
entonces, la vida cotidiana, en su condición de universo 
de significaciones, productora y receptora de múltiples 
tensiones como resultado del choque entre el cambio y 
la permanencia, entre lo individual y lo colectivo, entre lo 
que ha sido siempre y lo que se podría instituir.
Esta manera de pensar la vida cotidiana supera la 
mirada reducida a lo natural, a lo que ocurre todos los 
días, a lo habitual, rutinario y acostumbrado que se hace 
“sin pensar”, sin la mediación consciente del lenguaje y 
a costa del desdibujamiento de los rostros de expresión 
humana, quizás por el afán de satisfacer las necesidades 
más inmediatas o dar respuesta a los requerimientos del 
día a día, en la que el individuo y su pertenencia a la espe-
cie se integran de un modo que Heller denomina mudo: 
“muda unidad vital de particularidad y especificidad” 
(1972, p. 141), porque sin el habla propia y el discurso el 
sujeto no alcanza a encontrar un verdadero espacio de 
aparición entre los otros y, desde esa perspectiva, la coti-
dianidad no sería más que espacio silencioso en el que se 
promulgan múltiples silencios.
A propósito de lo anterior, vale la pena resaltar en este 
punto de la discusión los aportes hechos por Arendt quien, 
desde su apuesta por el discurso y la acción que dotan de 
sentido a la cotidianidad y hacen de ella un espacio público 
más allá del afán particular de productividad a costa, en 
muchos casos, de la invisibilización o reducción del otro, 
se empeñó en dar respuesta al análisis de lo cotidiano 
hecho por Heidegger en Ser y tiempo, específicamente 
en su referencia a “el estar en-el-mundo como coestar 
cotidiano” que, según él, se caracteriza por 
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Prescindir los unos de los otros, pasar el uno al lado del 
otro, no interesarse los unos por los otros […]. Estos 
modos de ser ostentan, una vez más, el carácter de la 
no-llamatividad y de lo obvio que es tan propio de la 
cotidiana existencia intramundana de los otros como 
del estar a la mano del útil de que nos ocupamos a dia-
rio. (Heidegger, 2003, p. 146) 
En consonancia con Heidegger, “estos modos indife-
rentes del convivir desvían fácilmente la interpretación 
ontológica induciéndola a entender primeramente el 
estar con los otros como un simple estar-ahí de varios 
sujetos” (2003, p. 146), como una presencia ausente que 
inhabilita toda posibilidad de entendimiento, como un 
compartir mudo que no permite darse cuenta que, tal 
como lo plantea Schutz, “sólo dentro de este ámbito 
podemos ser comprendidos por nuestros semejantes, y 
sólo en él podemos actuar junto con ellos. Únicamente 
en el mundo de la vida cotidiana puede constituirse un 
mundo circundante, común y comunicativo” (2003, p. 
25); es este el espacio propicio, pues “la autoconciencia 
se forma en las relaciones de mutuo reconocimiento entre 
sujetos, por lo que cada uno se reconoce a sí mismo en el 
otro” (Habermas, 2002, p. 213).
En esta breve referencia a la vida cotidiana “consti-
tuida por aquel cierto ‘mundo’, es decir, por el ambiente 
en el cual el hombre nace y que él ha ‘aprendido’ a mover 
y en el que ha ‘aprendido’ a moverse” (Heller, 1977, p. 
166), vale definirla como ese gran tapete en el que cada 
sujeto, en su apuesta abierta por encontrar/se, compren-
der/se, hacer/se, asume un modo particular de exponer/
se ligado al dominio de relaciones que lo constituyen 
pero también consecuente con los agenciamientos que, 
a partir de dichas relaciones e incluso en contra de ellas, 
ha logrado desarrollar. 
Es en este contexto de la vida cotidiana, así entendida, 
que se inicia el acercamiento a los nuevos modos de con-
cebir al sujeto en el mundo contemporáneo, en el que
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Importa menos, a la hora de definir al sujeto, su capa-
cidad (indiscutida) de dominio y de transformación 
del mundo que la distancia que él toma respecto a esa 
misma capacidad, a los apartados y a los discursos que 
la ponen en obra. Lo cual no significa en modo alguno 
negar el mundo social en el que surge, sino constituirlo 
en el espacio desde el que reivindicar el derecho del 
sujeto a ser actor, su voluntad de protagonizar la propia 
existencia. (Cruz, 1996, p. 15) 
En este sentido, se parte de la capacidad del sujeto 
para configurarse mediante el acto de nombrarse e hincar 
límites a sus pertenencias e identidades, se reconoce que 
es potencialmente creativo y constructivo, que es singular 
y multi-referenciado, relacional y necesitado de sí mismo; 
que lo media el impulso a actuar, a decidir, a autogober-
narse, a ser copartícipe principal de su propia historia, los 
procesos de constitución de ese sujeto no podrán ser otra 
cosa que espacios favorables a la definición y desarrollo 
de sus capacidades y al despliegue de sus agenciamien-
tos asociados a autonomía, comunicación, creatividad y 
acción, bajo la consideración de que no es un sujeto dado 
a priori ni supeditado a determinaciones mecanicistas.
El reconocimiento y afirmación como sujeto se efec-
túa en el contexto de las relaciones y de las instituciones 
sociales en cuyo seno los individuos en acción pueden 
producir sentidos orientados a construir la singularidad y 
a generar sus propias transformaciones y las de las prác-
ticas sociales en que están inmersos, lo que indica que se 
requieren espacios autónomos para hacer perceptibles y 
audibles sus reivindicaciones. De ahí, que sea fácil adver-
tir la apuesta contemporánea por hallar el camino que 
le permita al sujeto volver a sí mismo para encontrarse, 
reconocerse, fortalecerse y potenciarse frente a la invisi-
bilización en la que ha estado sumido: 
En el mundo contemporáneo, el sujeto aparece cada vez 
más como una protesta contra la invasión del mundo por 
la razón instrumental, por el beneficio, por la potencia 
que actúa asimismo por encima de nuestra experien-
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cia individual, en el funcionamiento de los mercados 
y la concentración de los poderes en las oligarquías, 
monarquías, partidos y, sobre todo, partidos-Estados 
todo poderosos. (Giddens, 2009, p. 155)
De esta manera, las relaciones que establece el 
sujeto y en las que se compromete, las concepciones que 
porta y las valoraciones que hace, las acciones que lleva 
a cabo y las que omite, los discursos que proclama y los 
silencios que sostiene, los sentimientos que exterioriza 
y las emociones que inhibe, todos ellos producidos en 
medio de las tensiones, paradojas y contradicciones de 
un mundo globalizado en candente movimiento, lo indi-
vidualizan y le permiten darse una identidad, es decir, 
reconocerse en cuanto ser único pero también miembro 
de uno o varios colectivos a los que influencia y por los 
que es influenciado, en los que se hace y se “deshace”. 
Esta identidad no está sujeta a una estructura unifica-
dora porque es múltiple, diversa, móvil y, por consi-
guiente situada y en permanente construcción porque 
“toda persona se hace y se configura con sus esquemas 
lingüísticos propios, con sus relaciones sociales, econó-
micas y políticas específicas, con sus múltiples tradicio-
nes culturales” (Aguirre, 2011, p. 103). En esta medida, 
el sujeto se constituye en un proceso de afirmación 
como actor en medio de las orientaciones y transfor-
maciones de la vida social, en el plano de la experiencia 
individual vivida.
En los saberes y en las prácticas sociales en los que 
el sujeto se implica subyace un acervo o capital social y 
cultural que la sociedad ha ido configurando, dispuesto 
desde el momento en que el sujeto se inserta en ella y 
que le es ofrecido de manera permanente en los procesos 
de socialización en las instituciones en que se inscribe y 
a través de los distintos medios y grupos que posibilitan 
la circulación de la cultura. El sujeto interactúa con estas 
influencias y así va estableciendo sus particularidades, 
lo que le da identidad como sujeto y universos de acción 
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posibles. De esta manera, el individuo no es ajeno a los 
movimientos, ideas, saberes y prácticas que circulan en 
la sociedad en un momento determinado.
“El sujeto, en consecuencia, no es un espectador en el 
gran teatro del mundo: el sujeto está en el mundo, impli-
cado en él y en sus vicisitudes. Al transformar el mundo, se 
forma y se transforma a sí mismo” (Aguirre, 2011, p. 113), 
pero esto tiene lugar en el encuentro cotidiano con otros 
que al estar presentes en su autoconstitución le permiten 
diferenciar/se. Las acciones y apuestas cotidianas, ya sean 
de complacencia o de resistencia frente a lo instituido, que 
realiza el sujeto en el marco de una acción conjunta con 
otros se convierten en la forma de realización de su subje-
tividad, es decir, la configuración del sujeto está asociada 
a su existencia en el mundo, la cual es particular así ésta 
siempre se despliegue en relación.
De lo anterior se desprende una reflexión interesante 
para los diferentes escenarios de socialización, especial-
mente para la escuela en su condición de institución de 
la sociedad en la que niños, niñas y jóvenes pasan largos 
tramos de su vida, de los que derivan elementos concep-
tuales y experienciales para la construcción de los senti-
dos de sí mismos, de los otros y su relación con ellos, de 
la vida, del conocimiento, del presente y del futuro. Para 
la escuela, tan cuestionada hoy porque no está respon-
diendo como se esperaría de ella a los requerimientos 
del mundo global mercantilizado y tampoco está dando 
las respuestas particulares para que los sujetos puedan 
encontrarse a sí mismos en medio del gatuperio que este 
mismo mundo ha provocado, queda la alternativa de 
abrirse al despliegue de la singularidad o, mejor dicho, a la 
relación de las múltiples singularidades que alberga favo-
reciendo de esta manera el espacio de la heterogeneidad 
y la diferenciación que son las que le permiten al sujeto 
hacer parte de un mundo múltiple, diverso y seguramente 
muy problematizado pero también pleno de opciones por 
construir con su participación.
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Dado que el sujeto se configura en el espacio de la 
vida cotidiana en el que confluyen mediaciones familiares, 
académicas y sociales de naturaleza, económica, cultural 
y política, sería inoficioso tratar de atribuir logros o hacer 
señalamientos exclusivos a cualquiera de los escenarios 
de socialización y formación, precisamente por la condi-
ción múltiple del entrecruce de acciones e influencias que 
finalmente convergen en el sujeto, configuran su sustrato 
experiencial y le dan forma a su ser en-el-mundo, como 
diría Heidegger, que es constitutivamente ser con otros. Este 
punto de la discusión es crucial al momento de analizar la 
función de los escenarios de interacción en el despliegue 
de la subjetividad o, dicho de otro modo, en la formación 
y transformación del sujeto en y por la experiencia, por lo 
que le sucede, por el acontecimiento externo en el que se 
implica, construye sentidos y continúa o re-direcciona su 
vida, a partir de sus propias coordenadas.
Desde esta perspectiva, la educación ha de orien-
tarse al despliegue de la subjetividad, concebido esto 
como una verdadera experiencia que le permite al sujeto 
darse cuenta y actuar en consecuencia, es decir, descu-
brirse a sí mismo, identificarse como proyecto, redes-
cubrir y aprehender su mundo circundante, y desde allí, 
expandir su libertad, entendida como posibilidad de 
nuevas construcciones y agenciamientos más promiso-
rios y potenciadores. En este sentido, la experiencia es 
única para cada sujeto, pues nadie puede sustituirlo en 
su actividad de exploración y reconquista de sí mismo o 
en el diseño de sus sueños o apuestas de vida, tampoco 
será posible que otros puedan hacer por él su propio ejer-
cicio de comprensión del mundo porque la experiencia 
es única, particular y de cada quien así sea provocada 
por acontecimientos que ya por naturaleza son plurales.
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[…] la subjetividad es una experiencia compleja e 
inestable que no puede inscribirse en periodos o etapas 
o colocar a los sujetos como víctimas pasivas […] 
Hemos constatado que los niños y las niñas contribuyen 
a estas inestabilidades y descentramientos con sus 
apropiaciones, resistencias y respuestas no previstas.
Hernández y Rifà, 2010
E ste capítulo da cuenta de resultados parciales del estudio macro denominado “Configuración del sujeto niño-joven en la cotidianidad escolar”, rea-
lizado en el contexto del curso posdoctoral en ciencias 
sociales Niñez y Juventud, del convenio Universidad de 
Manizales, Fundación Centro Internacional de Educación 
y Desarrollo Humano —Cinde— (Colombia) y Universidad 
Católica de Sao Paulo (Brasil), con el aval del Consejo Lati-
noamericano de Ciencias Sociales —Clacso— (Argentina), 
en el que participamos investigadores/as de la Universi-
dad de La Patagonia (Chile), Universidad de La Sabana 
(Colombia) y Cinde (Colombia). El estudio se inscribe, 
por un lado, en el grupo de investigación Educación y 
Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades 
de Cinde y la Universidad de Manizales, y, por otro, en el 
grupo Educación y Educadores de la Universidad de La 
Sabana. En este capítulo se presentan los resultados del 
componente del estudio macro, que realizan investiga-
doras de la Universidad de La Sabana y Cinde en Bogotá 
y Medellín, orientado a comprender la contribución que 
hace y la que podría hacer la escuela mediante sus prácti-
cas cotidianas, en cuanto escenario de formación y socia-
lización, a la configuración de los sujetos que los niños, las 
niñas y los/as jóvenes valoran y desean ser. 
La configuración de la subjetividad no solo acontece 
en el espacio escolar, también participan en ello otras ins-
les, Niñez y Juventud del convenio Cinde, Universidad de Maniza-
les y la Pontificia Universidad Católica de Sao Paulo, con el aval de 
Clacso. Directora Regional de Cinde Medellín.
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tituciones, actores y procesos de la sociedad. Sin embargo, 
la importancia de la educación y de la escuela radica en su 
capacidad para proponerse intencionalmente acciones 
orientadas a este propósito, enfrentando las dificultades 
y retos que cada momento histórico y cultural traen con-
sigo y haciendo bastante compleja su tarea. Por su parte, 
los y las estudiantes, en cuanto sujetos que se configu-
ran cotidianamente en espacios de intersubjetividad, se 
encuentran en un momento especial de su formación y la 
vida escolar les moviliza experiencias, aprendizajes y sig-
nificados que los constituye y los hace partícipes de la vida 
social, tal como queda plasmado en sus textos. 
A partir de las intencionalidades que imprime el pro-
yecto que la escuela agencia, de la consideración a los y 
las estudiantes en su singularidad y diversidad, del tipo 
de relaciones que se propician y de los contenidos que 
circulan, entre otros asuntos que corresponden a la vida 
escolar, los y las estudiantes tienen experiencias que 
pueden favorecer mucho, o no tanto, su desarrollo como 
individuos y como seres sociales. No obstante, siempre 
se espera que la educación se constituya en un proceso 
intersubjetivo que aporte a la configuración de sujetos 
que, reconociéndose en su diversidad, sean capaces de 
construir colectivamente y hacerse cargo de sí mismos 
y de la sociedad de la que hacen parte, con una postura 
ética y política sustentada en principios de justicia, equi-
dad y solidaridad.
En concordancia con lo expuesto, surge una primera 
pregunta: ¿Cuál es la relación entre las prácticas escolares 
y la configuración de las subjetividades de quienes en ellas 
participan? o, más concretamente, ¿qué tipo de sujetos se 
forman a propósito de las experiencias que la escuela pro-
picia? Tal interrogante lleva a pensar, entre muchas otras 
cosas, si en la escuela se propicia la crítica de tal manera 
que los niños, niñas y jóvenes que en ella se forman tengan 
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posturas propias sobre el mundo y la sociedad en los que 
viven, reconozcan puntos de vista diversos y sean capa-
ces de argumentar su lugar de enunciación. La crítica, en 
este sentido, es un lugar de apertura al otro como inter-
locutor siempre válido, para construir con él la sociedad 
de la que se hace parte y buscar orientaciones de acción 
conducentes a una vida más justa, equitativa y solidaria 
en condiciones de bienestar para todos. Caben, entonces, 
cuestiones como qué tanto se propician experiencias en 
el ámbito escolar que les permitan a los niños, niñas y 
jóvenes hacer consciente esta diversidad de concepciones 
para asumir y argumentar la propia, aceptar y discutir las 
de los demás, aprender y cambiar con este intercambio 
y construir juntos nuevas posibilidades; qué tan flexible 
encuentran los y las estudiantes el mundo escolar para 
aceptar lo diverso y múltiple de las maneras de ser y de 
pensar; qué vivencias exponen acerca de su participación 
en un mundo escolar en el que está presente la crítica y la 
construcción argumentativa con el otro. 
Una segunda pregunta que se le plantea a la escuela 
es por el reconocimiento de la pluralidad, ¿cómo logra 
aquella enfocar su acción teniendo en cuenta la historia 
de cada estudiante, sus contextos de procedencia y su bio-
grafía? Esta compleja tarea es fundamental para apren-
der que en la escuela, como en el resto de espacios de la 
sociedad, confluyen múltiples trayectorias que requieren 
atención particular, para que cada sujeto encuentre su 
lugar protagónico y su espacio de configuración singular, 
desde sus coordenadas sociohistóricas y culturales. De 
qué manera en la escuela se atiende la diversidad, cómo 
se propician experiencias que toman en cuenta lo singu-
lar, cómo se hace plural la vida en las instituciones y en 
qué formas diversas se atienden las particularidades de 
los y las estudiantes son cuestionamientos que apuntan 
a encontrar los sentidos que construyen los niños, niñas y 
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jóvenes en la escuela en relación con lo plural y cómo ella 
contribuye a configurarlos de esta manera como sujetos. 
El tercer interrogante está orientado a las experien-
cias de construcción colectiva y colaborativa de los y las 
estudiantes en el espacio escolar, que hace parte de la 
formación como sujetos. La formación de sujetos cola-
borativos, dispuestos a participar con otros en la vida 
social, contribuye a pensar la sociedad como un entra-
mado de relaciones en las que la diversidad no es óbice 
para la vida en común sino que fortalece las posibilidades 
de realización solidaria de los ideales propuestos en los 
que están implicadas vidas diversas. En la escuela ello se 
propicia mediante la propuesta y desarrollo de proyectos 
comunes, la construcción cooperada del conocimiento y 
el acercamiento dialógico y comprensivo de las distintas 
maneras de pensar y asumir un lugar en el mundo. Por 
tanto, interesa conocer si las experiencias que los suje-
tos viven cotidianamente en el escenario escolar están 
vinculadas con asuntos de interés colectivo y con cons-
trucción de tejido escolar y social y si ellas han ejercido 
una influencia importante dando sentido y significado a 
la acción educativa.
Finalmente, una cuarta pregunta, tal vez más com-
pleja que las anteriores, hace alusión a lo político de la 
formación en la escuela. La configuración de sujetos 
políticos, capaces de discurso y de acción, esto es, forma-
dos en el compromiso con la vida social que comparten 
para contribuir con su acción a construirla, debe hacer 
parte del trabajo que realizan las instituciones educati-
vas. Los niños, niñas y jóvenes lejos de ser espectadores 
acomodados a las circunstancias y condiciones de la vida 
escolar han de asumirla consciente y responsablemente 
participando en la toma de decisiones sobre su destino 
y también sobre el destino institucional. Interesa enton-
ces indagar si la escuela propicia espacios de formación 
que constituyan experiencias favorables al desarrollo de 
la vocación política, a la construcción de modos de vida 
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colectiva y al despliegue de la responsabilidad respecto 
a lo que concierne a todos.
Los anteriores cuestionamientos, orientadores de este 
componente del estudio, permiten acercase comprensi-
vamente al potencial constitutivo del sujeto niño-joven 
participativo, situado, colaborativo y político que se deja 
entrever en las prácticas escolares, algunas veces bien 
canalizado y otras reprimido u obstaculizado, tal como 
puede leerse en las diferentes voces de los niños, niñas 
y jóvenes que explicitan sus vivencias, de lo cual se da 
cuenta en el apartado de resultados y su respectivo aná-
lisis, presentado una vez hecha la sustentación metodo-
lógica del estudio. Por último, y a manera de conclusión, 
se discute la responsabilidad que tiene la escuela de con-
tribuir a la formación de sujetos críticos, situados, cola-
borativos y políticos lo cual solo podrá lograr abriéndose 
a la crítica, provocando experiencias que reconozcan la 
diversidad, favoreciendo la construcción de entramado 
social y convirtiéndose en comunidad de discurso y 
acción, respectivamente.
Metodología 
En atención al propósito de comprender la contribución 
que hace, y la que podría hacer, la escuela mediante sus 
prácticas cotidianas, en cuanto escenario de formación 
y socialización, a la configuración de los sujetos que los 
niños, las niñas y los/as jóvenes valoran y desean ser, 
se realizó este ejercicio inscrito en la perspectiva de la 
investigación cualitativa, concretamente de carácter 
hermenéutico, en el que gracias al lenguaje ha sido posi-
ble develar sentidos y dar cuenta de un texto construido 
socialmente por un grupo de treinta estudiantes, 14 hom-
bres y 16 mujeres entre 10 y 17 años de edad, vinculados a 
6 instituciones, oficiales y privadas, de educación básica 
y media de las ciudades de Medellín y Bogotá
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“Al igual que un texto, la acción humana es una obra 
abierta, cuyo significado está en suspenso” (Ricoeur, 2003, 
p. 59) hasta tanto ocurra el encuentro de quienes, en su 
condición de interlocutores, intentan interpretarla dejando 
en cada ejercicio interpretativo no solo sus palabras sino la 
experiencia vital que se sintetiza en ellas porque 
La interpretación no es ninguna descripción por parte 
de un observador neutral, sino un evento dialógico en el 
cual los interlocutores se ponen en juego por igual y del 
cual salen modificados; se comprenden en la medida en 
que son comprendidos dentro de un horizonte tercero, 
del cual no disponen, sino en el cual y por el cual son 
dispuestos. (Vattimo, 1991, p. 61) 
Desde este entendimiento, interpretar implicó des-
nudar, mediante el uso del lenguaje, acontecimientos 
escolares cotidianos para develar los sentidos que, como 
consecuencia de las diversas implicancias, han venido 
construyendo niños, niñas y jóvenes en su condición de 
espectadores en algunos casos y de ejecutores en otros.
Para entrelazar la trama de este tejido hecho de senti-
dos fue preciso el acercamiento, mediante entrevistas en 
profundidad y grupos focales, a los y las estudiantes que 
manifestaron su interés de comprometerse con el estudio 
y ratificaron su deseo mediante el consentimiento infor-
mado que fue leído, discutido y finalmente firmado. Con 
la certeza de que “la interpretación empieza siempre por 
conceptos previos que tendrán que ser sustituidos progre-
sivamente por otros más adecuados” (Gadamer, 1992, p. 
233) y de que solo es posible construirla como resultados 
de amplios espacios conversacionales, se realizaron doce 
entrevistas en profundidad con dos sesiones de dos horas 
cada una y se realizaron cuatro grupos focales con siete u 
ocho participantes cada uno.
Los estudiantes hacen parte de instituciones educati-
vas oficiales y privadas, seleccionadas intencionalmente 
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porque durante los últimos tres años han estado desa-
rrollando proyectos sobre participación infantil y juvenil, 
razón que permite pensar que contribuyen en su particu-
laridad a configurar ciertas subjetividades; sin embargo, 
dadas las características del estudio no es posible derivar 
generalizaciones ni hacer atribuciones de los resultados 
a la naturaleza y carácter mismo de las instituciones. Por 
su parte, los niños, niñas y jóvenes que participaron en el 
proceso investigativo decidieron voluntariamente dedi-
car parte de su tiempo al estudio y, sobre todo, contribuir 
con su experiencia, conocimiento y trayectoria escolar a 
la comprensión que se buscaba. Esta selección intencio-
nal y funcional aporta conocimiento útil que en la medida 
de la capacidad de su lectura teórica ayuda a interpretar 
y comprender la vida en las escuelas y su influencia en la 
manera como los niños, niños y jóvenes de hoy se confi-
guran en cuanto sujetos sociales y políticos. El interés está 
centrado en los sentidos que los y las estudiantes otorgan 
a la escuela como facilitadora y obstaculizadora de aque-
llos aspectos que constituyen su subjetividad. 
Resultados 
Las cuatro categorías que se desarrollan a continuación 
dan cuenta del texto social que emerge del sentido sub-
yacente en las voces de niños, niñas y jóvenes cuando 
se refieren a la contribución que la institución educativa 
hace y la que podría hacer a la configuración de los suje-
tos que valoran y quieren ser o, dicho de otra manera, 
cómo la escuela permea sus expectativas de ser, vivir y 
proyectarse como seres individuales y sociales en la socie-
dad contemporánea. Esas categorías son: Formación de 
sujetos críticos en espacios escolares abiertos a la crítica; 
formación de sujetos situados en experiencias escolares 
que reconocen la diversidad; formación de sujetos cola-
borativos en escuelas que construyen entramado social; 
y configuración de sujetos políticos en comunidades edu-
cativas de discurso y acción.
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Formación de sujetos críticos en 
espacios escolares abiertos a la crítica 
De ahí que la crítica no sea parte solamente 
de una forma de construcción teórica, sino 
que además representa una actitud del 
ser humano a lo largo de su historia. 
Zemelman, 2005 
De acuerdo con Giroux: 
Si la educación ciudadana ha de ser emancipatoria, debe 
comenzar con la suposición de que su finalidad principal 
no es la de “ajustar” a los estudiantes a la sociedad exis-
tente; en vez de eso, su propósito principal debe esti-
mular sus pasiones, imaginaciones e intelectos para que 
sean movidos a desafiar a las fuerzas sociales, políticas y 
económicas que pesan tanto en sus vidas. (2008, p. 254) 
Se requiere, según lo dicho, la configuración de un 
orden social escolar atento a los significados y sentidos de 
los sujetos, algo así como una disposición permanente a 
hacer del encuentro cotidiano una fuente rica de experien-
cias. Se entiende por ello la posibilidad de que cada uno 
en su condición de niño, niña o joven, además de sentirse 
convocado y disfrutar del acercamiento y la compañía 
de los demás, del trabajo cooperado, de los proyectos 
comunes, de la controversia y la resolución de tensiones 
y diferencias, sienta que de allí derivan aprendizajes que 
avivan o refuerzan su pasión-deseo por continuar constru-
yendo su proyecto vital a la vez que aporta al desarrollo 
del proyecto de la sociedad. 
La experiencia, entendida como eso que sucede o se 
produce en el sujeto, que atraviesa su vida, lo desubica 
y obliga a cambiar de rumbo o lo reafirma en la direc-
ción que lleva, pero con mayor nivel de conciencia, es 
algo que no sucede con la mera prescripción y mucho 
menos con la obediencia acrítica como consecuencia 
del temor, la ingenuidad, el desconocimiento o el con-
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trol obsesivo. Las escuelas centradas en el control o que 
definen a partir de él su estilo principal de administra-
ción o gobierno son más propensas a la inconformidad, 
al aislamiento y al desinterés de niños, niñas y jóvenes 
que aquellas otras abiertas al diálogo, a la discusión y a 
la búsqueda concertada de intereses compartidos. Esta 
postura implica cambiar el control unilateral con sus 
rasgos de poderío, alienación, vigilancia e imposición, 
ejercido en muchos casos en nombre de la autoridad 
legítimamente constituida, por un ejercicio regulador 
del orden social escolar plural sustentado en la respon-
sabilidad, vista esta no como obligación de atender a 
un mandato externo sino como despliegue del poder 
autogenerativo de acción consciente del sujeto hacia el 
logro de fines valorados y, en consecuencia, deseados.
Apostar por la configuración de sujetos críticos implica 
una estructura normativa escolar que permita concertar 
con la población infantil y juvenil, en espacios de debate 
público, los marcos reguladores de la acción más conve-
niente para todos. Este ejercicio materializado “en actos 
de la vida diaria con los otros, esto es, actos en los cua-
les se establecen e interpretan los significados” (Schutz, 
2000, p. 47) y se construyen y reconstruyen, desde el 
reconocimiento y análisis de múltiples puntos de vista, 
las pautas de acción colectiva deberán quedar plasma-
das en un texto social de acuerdos para la convivencia, el 
cual tendrá que ser renovado cada vez que se renueven 
las generaciones que integran la población escolar, no 
hacerlo sería negar la condición cambiante de los seres 
humanos y el potencial de natalidad, novedad y nuevos 
comienzos que hay en ellos. Con respecto a esto se mani-
fiestan algunos estudiantes: 
Es que aquí ellos [directivas y docentes] no pueden 
ser tan cerrados. Tienen que entender que estamos en 
otra época, que estamos en una época donde ellos no 
entienden, no saben vivir, ellos piensan que todavía se 
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puede seguir viviendo su época, pero no, todo va cam-
biando en la vida, entonces se basan como en el pasado 
de ellos y siguen con unas reglas que esas reglas se van 
rompiendo no sé por qué no las cambian para nosotros. 
(Estudiante, grado 9.º)
Me pareció súper lo que hicimos un día en el colegio en 
un acto cívico con la profesora Yamile, o sea un juicio, 
así como en los juzgados tratando temas de verdad, 
lo que hicimos fue mostrar lo que hacen el rector, los 
coordinadores y algunos profesores. Delante de todos 
ellos analizamos acciones con las que no estamos de 
acuerdo, pero bien argumentado porque nos hacían 
daño y a algunos los condenamos y a otros les pusimos 
multa. Imagínese que hasta el rector habló después, nos 
felicitó y también a la profe y dijo que todo eso lo iban a 
tratar en reunión de profesores. (Estudiante, grado 11.º)
Una institución educativa así concebida tiene que des-
montar el conjunto de estructuras rígidas y gerencialistas 
que la absolutizan, descontextualizan y hacen inoperante 
y, en su lugar, instaurar formas más dialogales de gestión 
basadas en la apertura, la disposición a la crítica y la fle-
xibilidad que le permitan la consulta e inclusión de inte-
reses, expectativas, demandas y necesidades de niños, 
niñas y jóvenes en un aquí y un ahora particulares de su 
existencia en el curso vital y en el momento histórico de 
la sociedad. Podría hacerse alusión, en consecuencia, a 
una escuela organizada de acuerdo con el mundo vital 
de los sujetos que la habitan, que por ella transitan y de 
la que hacen parte. 
De acuerdo a lo anterior, se requiere una escuela solí-
cita y sensible pedagógicamente, capaz de flexibilizar sus 
procesos y adecuar sus estructuras físicas y psicosociales a 
las especificidades de los niños, las niñas y los jóvenes de 
la época. Una escuela dispuesta a favorecer la experiencia 
de sujetos concretos, es decir, “individuos que poseen una 
historia, una identidad y una constitución afectivo-emo-
cional concretas” (Benhabib, 1993, p. 93). Prestar atención 
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a la experiencia de los sujetos escolares implica contar con 
márgenes de apertura dentro de los cuales sea posible el 
cambio y la reestructuración provocados por la participación 
activa y la construcción colectiva, tal como lo manifiesta 
este estudiante: 
Es muy bacano cuando uno encuentra un profe al que 
se le puede decir cualquier cosa, usted entiende, pues a 
lo bien, bien dicha, pero que si uno no está de acuerdo, 
le parece que algo es injusto o que pues no le gusta a 
uno y que hay la tranquilidad para uno decir sus puntos 
sin que de una vez venga el castigo o que vaya donde el 
coordinador”. (Estudiante, 10.º grado)
Pensar en escuelas formadoras de sujetos críticos 
es algo así como apostar por la palabra oportuna y la 
acción certera provocadoras de lo correcto o potencia-
dor y aquietantes de lo que aliena o deshumaniza, es un 
ejercicio de expansión de la libertad materializado en 
la expresión de simpatía-adherencia o inconformidad-
rechazo, debidamente argumentados, respecto de las 
maneras diversas como se dispone el conocimiento y se 
entrecruzan las relaciones intersubjetivas en la cotidia-
nidad escolar. Apple y Beane (1999) consideran que en 
este sentido los sujetos escolares no son consumidores 
de conocimiento sino fabricantes de significado. 
El control y la obediencia, como referentes tradiciona-
les de la normalización y regulación escolar, son reempla-
zados entonces por la confianza en sí mismo y en los otros, 
y por el compromiso o acuerdo colectivo de construir una 
comunidad en la que sea posible la circulación del poder, el 
uso del lenguaje crítico, el trabajo colaborativo, las estra-
tegias interactivas y el debate público, concebidos todos 
ellos como alternativas potenciadoras de aprendizaje, 
entendimiento, desarrollo y transformación. La premisa 
base de esta construcción es la multiplicidad de voces que 
confluyen en la institución educativa, con sus diversas 
concepciones e ideales de mundo, de vida, de proyecto, 
de saber, de conocimiento y de aprendizaje, todo ello en 
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el contexto de una propuesta educativa, provocadora, 
desafiante y seductora que le permite a los escolares su 
formación como sujetos críticos, situados, con historia 
propia y una voz distintiva en un mundo diverso. 
El soporte para una tarea de esta naturaleza se 
encuentra, en principio, en la resignificación del concepto 
de poder y en la construcción colectiva de canales que 
permitan su circulación en el espacio escolar, concebido 
como lugar de tensión, conflicto, debate y posibilidad. 
El escenario escolar con sus dinámicas controversiales 
es un terreno abonado para sembrar, mediante espacios 
conversacionales de negociación y de debate público, 
las semillas de la democracia y ver crecer sus frutos en el 
ejercicio ciudadano de cada día. Ya es hora de romper los 
silencios que estatizan los rostros infantiles y juveniles 
frente al tablero en las aulas de clase y también es hora 
de cambiar el ruidoso mundo escolar por otro en el que 
las palabras vehiculicen la comprensión y advengan for-
mas de relación éticas y más edificantes como se ilustra 
a continuación:
Yo me amaño mucho en mi grupo porque después de 
una convivencia que tuvimos al principio del año con una 
doctora abogada que vino de la personería hicimos un 
taller y nos enseñó a hablar moderadamente, a pedir la 
palabra, a mirar a los ojos y a decirle al compañero o al 
profe que nos maltrate qué pena, me siento maltratada, 
no voy a permitir eso, por favor me respetas y lo bueno 
es que tres de los profesores que nos dan clase también 
aprendieron, entonces lo hemos practicado y yo tam-
bién en la casa. (Estudiante, grado 6.º)
De acuerdo con Zemelman, “los dinamismos consti-
tuyentes de los sujetos se encuentran y despliegan desde 
los niveles micro-sociales, pero con proyección a planos 
incluyentes” (2005, p. 17) y de mayor amplitud dentro de 
proyectos sociales compartidos, razón por la cual la orien-
tación meramente reproductiva en el plano microsocial de 
la escuela va en contravía del cometido de contribuir a la 
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formación de sujetos críticos. Es necesario que la estruc-
tura y dinámica institucionales, así como la organización 
del trabajo escolar, la jerarquización y secuenciación de 
contenidos, las interacciones y regulaciones a las mismas 
tomen en cuenta la sensibilidad y experiencia de los estu-
diantes para llevar a cabo su tarea formativa. En conse-
cuencia, los ámbitos de autoridad y de poder, de disciplina 
y de control, de regulación y de permiso, de convivencia, 
son propicios para la reflexión, el debate y la reconstruc-
ción como lugares de configuración de sujetos críticos.
Entre las líneas de estos textos de los y las estudiantes 
es fácil interpretar la valoración que hacen de los espacios 
escolares en los que pueden expresar de manera abierta 
sus opiniones y posicionar sus puntos de vista debida-
mente argumentados. Así mismo, se hace explícito el reto 
que le atribuyen a la institución educativa de configurar 
mecanismos, orientar dispositivos e implementar formas 
de gestión que favorezcan el establecimiento de acuerdos 
y diferencias, la argumentación y la contraargumenta-
ción, el reconocimiento del otro y de sí mismo, la expo-
sición de las posturas propias y la escucha activa frente a 
propuestas diferentes, inscrito todo ello en un proyecto 
común que se construye de forma permanente. Aunque 
pareciera contradictorio, con su rigidez en algunos casos 
o con su apertura en otros, la escuela ha ido configurando 
sujetos críticos en dos sentidos. En el primero queda la 
sensación de falta, de lo que se piensa pero que todavía 
no se ha logrado hacer porque no se ha contado con las 
condiciones favorables para ello, este es el caso de quie-
nes reclaman los espacios para la expresión y el disenso 
pero siguen sujetos a los preceptos y regulaciones de la 
escuela, así los habite el descontento. En el segundo caso 
están los que se sienten cómodos porque su palabra ha 
ido ganando espacio en el contexto escolar, porque sus 
acciones se han inscrito en la apuesta institucional y por-
que han tenido la experiencia de la crítica constructiva 
movilizadora de nuevas acciones. 
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Formación de sujetos situados 
en experiencias escolares que 
reconocen la diversidad 
Se trata de que se acepte al otro en su extrañeza 
y en la soberanía de su diferencia.
Jabés, 2001
“Existen diferencias que marcan la diferencia” dice Van 
Manen (1998, p. 43), existen individuos que reclaman la 
especificidad y también existen situaciones particulares 
que demandan atención igualmente particular y situada 
de escenarios de formación como la escuela. La institución 
educativa como contexto en el que confluyen multiplici-
dad de historias vitales, variedad de problemáticas, un sin 
número de incertidumbres y también muchas expectati-
vas y potencialidades asociadas al interés y a la apuesta 
por “ser alguien” en y para una sociedad, que desafortu-
nadamente ha soportado su proyecto socio cultural en la 
pesadilla del mercado y la productividad, no puede reducir 
su función social a dar respuestas, y mucho menos homo-
géneas, que lo único que producen es la continuidad o 
afianzamiento del sinsentido o la sensación de jamás llegar 
porque tampoco hay claridad respecto de la meta particu-
lar que se quiere alcanzar.
La escuela no puede seguir siendo ese escenario de 
la modernidad al que acudían niños, niñas y jóvenes para 
someterse a un proceso de homogenización que les facili-
taba su integración a la vida social mediante el aprendizaje 
de ciertas normas, valores, reglas y un cúmulo de conoci-
mientos previamente seleccionados por quienes concen-
traban el poder y, en consecuencia, podían decir qué tenía 
validez o qué sería reconocido y legitimado socialmente, 
tal como puede leerse en los textos que siguen: 
Los profes lo obligan a uno a hacer lo que ellos quieren. 
A mí hay muchos temas y actividades que no me gus-
tan y los tengo que hacer obligado y a veces hasta he 
pagado pa’ que me los hagan. Es como si nos vieran a 
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todos iguales y yo creo que iguales nada más somos en 
los derechos, ¿me entiendes? (Estudiante, grado 11.º)
Limitarse a dar respuestas iguales o valerse de las 
mismas alternativas para provocar el aprendizaje reduce 
a una sola la gama de posibilidades, lo que desconoce la 
particularidad de las trayectorias vitales de sujetos carac-
terizados por la diversidad. Lo anterior no logra disponer 
los ambientes educativos para convertir el aprendizaje 
en “un acontecimiento ético y una experiencia singular” 
(Bárcena y Mélich, 2000, p. 161) que ayude a superar los 
problemas de estratificación de la sociedad y haga más 
probable la formación de un sujeto que, desde su reco-
nocimiento como ser único y distinto entre los otros, se 
comprometa a construir con ellos un proyecto común, 
fundamentado en la autoconciencia y en la conciencia de 
la alteridad, es decir, en el reconocimiento de los demás 
como sus otros.
La escuela, en su condición de escenario de interac-
ción cotidiana y configuración subjetiva, necesita abrirse, 
refundamentarse y acoger la diversidad. Sus espacios, 
sus tiempos, sus contenidos, sus métodos, sus discursos 
y sus prácticas requieren de un origen y un desarrollo plu-
rales para que quepa en ellos la diversidad. En escenarios 
múltiples como este tiene que haber cabida para quienes 
apenas inician en el descubrimiento de sí mismos, para 
quienes poseen amplia trayectoria en esta experiencia 
vital y también para quienes no han logrado percatarse 
de su potencial ni de cómo podrían reconstituir su vida a 
partir de este. La estructura, el orden y la disciplina esco-
lares tienen que modificarse para que suceda el milagro 
de muchos nacimientos a partir del reconocimiento de lo 
que es y puede llegar a ser cada sujeto, tal como lo ilustran 
los siguientes textos: 
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Si hubiera más creatividad sin igualarnos a todos y liber-
tad para uno escoger, las clases serían más divertidas y 
a todos nos iría bien. Unos niños aunque estudien les 
cuesta más o no son capaces de concentrarse enton-
ces a veces tienen que hacer trampa pa’ poder ganar, y 
también David que escribe con los pies porque no tiene 
manos, se cansa mucho entonces le tenemos que ayu-
dar nosotros, en vez de ponerle a él algo que sea para 
él. (Estudiante, grado 9.º)
Aquí solo importan los buenos estudiantes, los que 
ganan los exámenes, ¿y los malos qué?... y los que 
somos de la comuna trece donde viven matando a los 
jóvenes, ¿qué? y también otros que trabajan pa’ ayu-
dar en la casa cuando se duermen en clase les rebajan 
disciplina; a mí no me parece, o sea, es injusto… (Estu-
diante, grado 10.º)
En el marco de este requerimiento que los estu-
diantes le hacen a la escuela de propiciar experiencias 
soportadas en el reconocimiento de la diversidad hay 
dos aspectos importantes. Por un lado, las solicitudes 
hacen referencia a la condición plural que debería carac-
terizar los procesos educativos para que puedan albergar 
múltiples formas de ser y de estar en el mundo escolar. 
Esto significa que una escuela concebida desde el recono-
cimiento de la diversidad estimula de manera simultánea 
los procesos de individuación y socialización, o en otras 
palabras, permite que cada sujeto se descubra y adquiera 
conciencia de sí y de los otros como sus otros con quie-
nes ha de construir cotidianamente espacios vitales de 
comunidad interpersonal. Así lo ilustra este texto: 
Cada estudiante es un mundo pero todos juntos forma-
mos el mundo, sí faltara así fuera un pequeño mundo el 
mundo no sería del todo mundo solo uno el mundo no 
sería mundo. (Estudiante, grado 11.º)
A manera de analogía podría pensarse la escuela y el 
devenir sujeto en ella como una experiencia deportiva 
relacionada con el recorrido de un trayecto, actividad en 
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la que tienen que participar todos los individuos de un 
contexto particular. Algunos son deportistas profesio-
nales que, además de tener la disposición kinestésica, 
han dedicado parte de su vida al entrenamiento depor-
tivo, otros que no cuentan con el equipamiento genético 
y tampoco se han entrenado para ello pero que están 
motivados y quieren hacerlo y, finalmente, hay un grupo 
de participantes que no cuentan con ninguno de los tres 
factores mencionados: aptitud, entrenamiento y motiva-
ción; pero necesariamente tienen que participar porque 
sin su concurso el evento no se puede realizar. Si las con-
diciones de logro son las mismas en términos de tiempo 
y velocidad, es indudable que el evento estaría destinado 
al fracaso pero si lo que importa es la experiencia perso-
nal y colectiva de recorrer el trayecto, asumiendo como 
válidas multiplicidad de opciones de recorrido, todos los 
participantes tendrían la posibilidad de saborear el éxito 
en su doble condición de sujetos individuales y colectivos. 
Cuando la meta es la misma siendo diferentes las con-
diciones de inicio y cuando los procesos se diseñan iguales 
desconociendo las diferencias entre quienes los van a vivir 
se estimula una competencia malsana que refuerza el indi-
vidualismo egoísta y desinteresado del otro. De este modo 
se favorece la creación de falsas imágenes de superioridad 
entre quienes alcanzan el éxito con pequeñas cuotas de 
esfuerzo, siendo que todo estaba dispuesto y ajustado 
a sus condiciones. Además, y esto es lo más lamentable, 
se corre el riesgo de que muchos desistan en el camino 
por la soledad, el temor y la impotencia de enfrentarse 
a situaciones que superan sus posibilidades reales; así, 
quienes abandonan construyen imágenes distorsionadas 
de sí mismos, lo que en buena medida los inhabilitan para 
aventurarse a soñar y trasegar por los caminos de la incer-
tidumbre que caracteriza lo humano; como lo plantea un 
estudiante en el siguiente texto: 
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Claro a los mejores les queda fácil porque ellos son más 
inteligentes y mientras uno tiene que estudiar y estu-
diar para aprenderse algo, ellos lo hacen súper fácil y así 
cualquiera. Con los más tesos deben ser más exigentes y 
con los demás más suave para que todos nos animemos 
y podamos ganar. (Estudiante, grado 7.º) 
Tal como lo advertía poéticamente Alejandra Pizar-
nik: “para ser dos hay que ser distintos”, y para ser tres, 
cuatro y muchos más se requiere, en mayor medida, la 
distinción. En contextos escolares, caracterizados por la 
diversidad social, cultural y económica, distinguir, dife-
renciar e individualizar es un asunto de equidad que tiene 
que estar en la base de todo proceso educativo porque 
no hay nada más inequitativo que tratar a los diferentes 
como iguales y nada más destinado al fracaso que utilizar 
estrategias iguales y pretender el mismo aprendizaje en 
seres humanos diversos, dotados de potenciales genéti-
cos específicos, procedentes de contextos permeados por 
la desigualdad y expuestos a condiciones particulares de 
crianza, desarrollo y trato social. El reto de la escuela en 
este sentido es grande, se trata precisamente de crear 
condiciones de posibilidad para los unos y los otros, para 
aquellos a quienes siempre les han estado negadas y para 
quienes se han conformado con la rutina del “siempre 
igual”, lo cual implica pensar la educación de otro modo, 
recreando lo existente y “transitando de la homogenei-
dad tiránica de lo Uno a la heterogeneidad liberadora de 
lo plural” (Skliar y Tellez, 2008, p. 128). 
Formación de sujetos colaborativos en 
escuelas que construyen entramado social 
Aprender es aprender a ser, a actuar, a vivir, a 
implicarse, a tener una opinión… y sobre todo a 
situarse en el contexto social más amplio del que 
los chicos y chicas forman parte. No se trata de 
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“significados escolares” se trata de significados 
que cobran sentido más allá de los límites de la 
escuela como institución reglada, es una invitación 
de la escuela a pensar sobre el mundo.
Hernández y Rifà, 2010
Dado que la institución escolar es una realidad social que 
contribuye, junto a otras, a la configuración de sujetos 
en el horizonte de sus historias de vida, tejidas siempre 
en espacios de relación, es importante mirarla en su con-
junto no solo como estructura interna o como agregado 
de microestructuras asociadas a sus campos de acción 
académico, administrativo, financiero y de proyección 
sino como una realidad constituida, en algunos casos, 
por la tensión y, en otros, por la convergencia de fuerzas 
internas que a su vez hacen parte de un mundo social más 
amplio y complejo. Entendiendo que “la formación de la 
subjetividad está interconectada con los aprendizajes 
sobre las relaciones” (Hernández y Rifà, 2010, p. 118), la 
institución educativa tiene el reto de fortalecer sus rela-
ciones internas y ampliar el marco relacional con otras 
instancias de socialización y desarrollo, inmersas en el 
contexto del que hace parte, todo ello con la intención 
de construir la base de confianza que se requiere para 
asociarse con otros en proyectos de interés compartido 
y desplegar acciones conjuntas con capacidad de trans-
formación individual y colectiva.
A mayor nivel de complejidad del mundo social, 
mucho más diversas y amplias tienen que ser las relacio-
nes entre los sujetos y las de estos con el orden institucio-
nal vigente; a mayor distancia entre los pocos que tienen 
mucho y los muchos que no tienen nada, más intenso 
aún se hace el requerimiento de juntarse esos muchos 
para hacer la gran fuerza capaz de abrir el espacio que 
los pocos en su indiferencia les niegan cotidianamente; 
a mayor precarización de las condiciones de vida y a más 
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altos índices de riesgo, incertidumbre y vulnerabilidad, 
mucho más fuerte tiene que ser la confianza entre quienes 
cohabitan los espacios escolares y sus alrededores si se 
desea respirar otros aires y contemplar otros amaneceres 
que posibiliten construir a varias manos la esperanza de 
una sociedad más justa y con rostro más humano. Aun-
que preparar la urdimbre en la que ha de tejerse la trama 
social no es labor exclusiva de la escuela sí se convierte en 
uno de esos encargos especiales que le demandan, ade-
más de todo su cuidado, mucha creatividad para construir 
confianza entre quienes por su corta vida no han tenido la 
alegría de saborearla o devolvérsela a quienes la han per-
dido fatigados por el peso de la inequidad, decepcionados 
por la corrupción o abrumados por la ruidosa apariencia 
del discurso vacío de acciones.
Las instituciones, “de modo análogo a las personas, se 
forjan un carácter u otro a lo largo de sus vidas, un carácter 
por el que se identifican y por el que los demás las identi-
fican” (Cortina, 2003, p. 18); es así como la escuela puede 
llegar a ser una entidad que de manera solipsista ofrece 
servicios educativos sin mayores conexiones con el medio 
social y, en consecuencia, con un bajo impacto en la trans-
formación del orden instituido, o por el contrario, puede 
lograr ser reconocida como instancia dinamizadora del 
entramado social por la forma en que articula sus accio-
nes y compromete sus apuestas en proyectos de carác-
ter colectivo y con un alcance que trasciende los muros 
que la contienen. Cuando esta segunda opción es la que 
identifica a la escuela, hay una ganancia adicional para 
quienes en ella se están formando reflejada en espacios 
de interacción social en los que se facilita el aprendizaje de 
actitudes y desempeños cooperados, además de la crea-
ción y fortalecimiento de vínculos entre actores educati-
vos y sociales; concebido todo ello como una base muy 
importante para la creación de la confianza que tanto se 
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requiere en estos tiempos de adversidad e incertidumbre. 
Como bien lo afirma Luhmann, “donde hay confianza hay 
aumento de posibilidades para la experiencia y la acción” 
(1996, p. 14) y, desde luego, hay mejores condiciones 
para instaurar procesos de comunicación intersubjetiva 
que también son básicos para la configuración del sujeto 
posicionado histórica y socialmente. 
Creer, en el marco de una relación entre personas, y 
confiar en los resultados de una apuesta o proyecto que 
se desarrolla dentro del contexto de una relación entre 
grupos o instituciones son aprendizajes de gran valía, 
posibles en escuelas capaces de atender la convocatoria 
o abrir sus puertas para salir al encuentro de otras institu-
ciones amigas con quienes debatir, proyectar y ejecutar. 
Trabajar en equipo, construir redes, coparticipar, desa-
rrollar sentimientos de pertenencia y corresponsabilidad, 
hacer parte de entornos amplios de actuación social y 
adherir a intereses colectivos son igualmente aprendiza-
jes asociados a la apertura, disposición y flexibilidad de 
instituciones que promueven la interacción en condicio-
nes caracterizadas por el trabajo cooperado, tal como lo 
afirma el siguiente texto: 
El colegio es muy amigable y está en muchos proyectos 
con la alcaldía y con otros colegios y aunque ha habido 
peleas y todo hemos aprendido mucho, ya somos más 
capaces de trabajar en equipo y uno está seguro que 
todo mundo responde cuando hay que responder. (Estu-
diante grado 9.º) 
Estimular la capacidad colectiva para hacerle frente a 
la adversidad que converge y pulula en los entornos esco-
lares, materializada hoy en formas diversas de violencia, 
precariedad, sufrimiento, desesperanza, soledad y sentido 
fugaz respecto de la vida, es un cometido al que no se le 
puede conceder más plazo ni mucho menos disimular 
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justificando su desatención en la no disposición de for-
mas estandarizadas de observarla, medirla y evidenciarla. 
Muchos asumen esta razón como válida y suficiente para 
excluir dicha capacidad colectiva de la lista de indicado-
res de calidad que posicionan a las instituciones hoy en la 
primera fila de la competencia nacional e internacional. 
Fortalecer la voluntad de cambio para ir tras la búsqueda 
de nuevos recursos de lenguaje provocadores de entendi-
miento y generadores de acción transformadora de cuanto 
aquieta, inhibe o aniquila es una función muy importante 
de la escuela que no puede seguir traslapada en el afán de 
mostrar resultados que se esfuman en el juego mordaz 
de la apariencia, del que generalmente salen unos pocos 
vencedores y muchos vencidos. 
No se puede caer en la ingenuidad de creer que la 
escuela tiene la potestad o la responsabilidad prescrita 
de resolver de manera inmediata y certera las múltiples 
demandas que una sociedad en crisis le hace a la educa-
ción. Tampoco “sirve de nada condenar o rezongar, más 
bien hay que arriesgar palabras que ‘correspondan’, que 
respondan a la retórica social que intenta expresarse” 
(Maffesoli, 2004, p. 39) y sean la base de una reflexión 
afirmativa y esperanzadora de lo que sí se puede lograr 
mediante el cambio de condiciones en las pequeñas histo-
rias locales, en los acontecimientos situados, en los suce-
sos cotidianos y en el pensamiento propio que se construye 
en la relación con otros como la ilustra este texto: 
Todo mundo reniega por la pobreza, por la violencia, por 
la falta de valores pero en el colegio ni siquiera se dan 
cuenta que algunos estamos en grupos de comunidad 
como los zanqueros y los teatreros de la 45 tratando 
de mostrar otra cara del barrio y para que los niños y 
los pelaos no se paren por ahí en una esquina o cojan 
vicios. Eso no lo califican pero lo hacemos y el colegio 
sano, no saben nada de eso, sabiendo que podían hacer 
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cosas así también para la problemática que hay, o sea 
pues, que nosotros mismos podemos unirnos y aportar. 
(Estudiante grado 11.º)
Yo estoy en la emisora del barrio y soy reporterita pero a 
veces no puedo ir a las grabaciones si son en la mañana 
porque en la escuela no me dan permiso. Y allá entre-
vistamos niños o jóvenes preguntándoles ideas para 
solucionar problemas de convivencia del barrio y así 
[…]. (Estudiante grado 5.º)
Voces como las anteriores, propias del espíritu no tan 
prevenido y más soñador que caracteriza a la niñez y a la 
juventud, “nos incitan a estar atentos justamente, a lo que 
se encuentra en estado naciente, en su fuerte sentido de 
cultura en gestación, cultura compartida por todos, un 
manto cultural lleno de sociabilidad” (Maffesoli, 2005, p. 
39), que es lo que precisamente se ha podido develar en 
este proceso de investigación. Como hemos visto hasta 
ahora, niños, niñas y jóvenes coinciden en demandar de 
la escuela formas más diversificadas de relación que, ade-
más de permitirles modos más razonables y sensibles de 
ser y habitar el mundo, faciliten la lectura de lo que sucede 
en el contexto con la consecuente configuración de redes 
de acción social desde las cuales sea posible romper con 
los poderes establecidos y crear salidas, porque según 
ellas y ellos lo vivido emocionalmente en común se con-
vierte en alternativa: “Es más fácil que uno se compro-
meta con uno mismo y con los otros cuando conoce y 
siente lo que pasa” (Estudiante grado 9.º).
Para la construcción de sujetos colaborativos es indis-
pensable saber y reconocer que se camina con el otro, 
con un otro que se expone, que comparte su experiencia 
y que en ese encuentro deja una huella. Esta forma de 
encuentro narrativo aporta a la comprensión de la educa-
ción como acontecimiento ético (Bárcena y Mélich, 2000) 
en cuanto permite la puesta en escena de las biografías 
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hechas relatos que le otorgan sentido y significado a lo 
que se aprende, a lo que implica el ejercicio escolar y el 
compartir la vida en común. En consecuencia, si bien la 
realidad subjetiva que construyen niños, niñas y jóvenes 
en la escuela es un proceso individual, plasmado en su 
recorrido vital, este se articula al movimiento social en 
el que interactúan y negocian para estar juntos y convi-
vir, por lo cual puede decirse que “[…] la subjetividad es 
relacional […] (Hernández y Rifà, 2010, p. 121) y en esta 
relación hay cooperación, construcción de un nosotros, 
presencia de un colectivo. Los estudiantes lo expresan en 
el siguiente registro en el que puede leerse la apuesta por 
un proceso de construcción conjunta o de colaboración en 
la diferencia del que queda como ganancia el aprendizaje: 
Cuando uno oye lo que dice otro que piensa diferente 
uno se da cuenta que hay otras formas de entender las 
cosas, y las oye y uno puede aprender. Aunque a veces 
la gente se queda callada, porque no le gusta discutir, y 
si esas diferencias son con un profesor pues uno nunca 
va a ganar. (Estudiante 9.º grado) 
La concentración del poder en el maestro, reflejada en 
situaciones cotidianas como pocos espacios para la con-
versación, el debate, el entretejido de sueños y el descu-
brimiento conjunto, pero sí muchos para la transmisión, 
la instrucción y la prescripción, ha hecho que los estudian-
tes tengan cierta prevención o desconfianza respecto a si 
pueden ser tenidos en cuenta en sus ideas, apreciaciones 
y/o sugerencias. Cuando ese otro, en este caso el maes-
tro, no se expone para que también sean debatidas sus 
ideas, quebrando un poco la tradición que lo ha ubicado 
como poseedor absoluto de la verdad, inhibe la aparición 
de muchos estudiantes en la escena pública coartando de 
esta manera la posibilidad de que desarrollen confianza 
en sí mismos, se asuman como parte de un entramado 
social en el que van a estar expuestos a la aceptación pero 
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también al rechazo o controversia de sus puntos de vista. 
Esta clase de maestro impide que los estudiantes avancen 
en la configuración de un pensamiento divergente, crítico 
y argumentativo, entendido como herramienta o dispo-
sitivo fundamental para el establecimiento de relaciones 
afectivas y laborales en condiciones de simetría. 
Otro aspecto importante que contribuye a configurar 
sujetos colaborativos es el reconocimiento por parte de 
la sociedad y sus instituciones de los individuos que las 
integran en cuanto tales, en cuanto lo que son, lo que 
para ellos mismos significa ser en contextos situados. El 
reconocimiento de la manera particular de ser sujeto, esto 
es: uso del lenguaje, estética corporal, estilos de comunica-
ción, formas de pensamiento, entre otros, crea condiciones 
favorables a la acción conjunta y, en consecuencia, a la for-
mación de sujetos colaborativos porque esto implica aper-
tura para acoger a quien llega, disposición para integrarlo 
al micromundo instituido y decisión para dejarse afectar 
mutuamente por el encuentro. Cuando esto no sucede 
en los espacios escolares los vínculos no logran conso-
lidarse, es por ello que la normativa escolar no siempre 
les resulta adecuada a los estudiantes, pues, como dice 
Kessler (2002), cuando estos ingresan reconocen que las 
reglas escolares no han sido hechas para ellos porque sus 
formas de vivir la escolaridad dependen de su historia 
y sus condiciones de vida, que no siempre se ajustan a 
las características de las instituciones educativas. Así lo 
expresa uno de los jóvenes participantes en el estudio: 
Es chévere lo de las diferencias pero siempre resulta 
alguien que no le va a gustar o que se va a oponer, por-
que me peino así, porque me puse esos aretes, porque 
llevo las uñas así. Ahí, entonces, no se piensa en la per-
sona, se critica solamente lo de afuera, no es la persona. 
Por eso para mi hace más falta que en el colegio se 
entreguen más a conocer a las personas. (Estudiante, 
grado 9.º) 
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En este sentido, ser reconocido en su singularidad y 
ocupar un lugar apropiado en la escuela como comuni-
dad configurada desde la diversidad es punto de partida 
para desplegarse como sujeto y entrar en relación de 
colaboración con otros. La experiencia escolar se verá 
enriquecida con una cotidianidad en la que se fomente la 
deliberación, la construcción a varias manos, la reflexión 
grupal, la búsqueda colectiva de alternativas, la colabo-
ración y responsabilidad en el trabajo conjunto, la dispo-
sición para el encuentro en el debate. 
En síntesis, la experiencia de formar sujetos colabo-
rativos se vincula directamente con la inserción de niños 
y jóvenes en grupos, desarrollando su proceso escolar y 
a través de él dialogando con el mundo. El grupo ha de 
permitir su despliegue de tal manera que se convierta en 
un potenciador de las relaciones y de la propia subjeti-
vidad antes que un limitante. Para ello es necesario que 
cada cual se ubique en los espacios que más comodidad 
le reportan sin sentirse compelido u obligado a hacerlo y 
sin incomodar a quienes, desde su diferencia, son merece-
dores de tal comodidad u oportunidad para desplegarse. 
Configuración de sujetos políticos 
en comunidades educativas 
de discurso y acción 
Si la acción como comienzo corresponde al hecho 
de nacer, si es la realización de la condición humana 
de la natalidad, entonces el discurso corresponde 
al hecho de la distinción y es la realización de la 
condición humana de la pluralidad, es decir, de 
vivir como ser distinto y único entre iguales. 
Arendt, 2004
Esta referencia que hace Arendt a la realización de condi-
ciones humanas como la natalidad y la pluralidad, asocia-
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das respectivamente a acción y discurso, resulta bastante 
provocadora para introducirse en la responsabilidad que 
tiene la escuela de contribuir a la formación de niños, 
niñas y jóvenes como sujetos políticos en un contexto 
como el colombiano en el que el ejercicio de la política, 
en los diferentes escenarios y niveles, está preocupan-
temente salpicado por omisiones, perversiones, vicios y 
escándalos de diferente naturaleza.
Tomar de manera asociada estos cuatro términos, que 
constituyen pilares importantes de la teoría política de 
Arendt, para pensar la escuela como comunidad política 
y, en ese contexto, la formación del sujeto niño-joven, 
implica por lo menos dos grandes transformaciones que, 
de llevarse a cabo, representarían una revolución impor-
tante en materia educativa sin necesidad de grandes 
inversiones económicas, que es el primer impedimento 
que aflora cuando se quiere trasformar la escuela. Se trata 
entonces, de la disposición y el cuidado para dar cabida a 
muchos nacimientos, tantos cuantos niños, niñas y jóve-
nes habiten el espacio escolar, y de derrumbar los muros 
del poder concentrado que impiden ver la grandeza del 
ser que se esconde en la pequeñez del rostro atemorizado. 
En términos arendtianos, cada nacimiento en el espa-
cio escolar está definido por la emergencia de ideas, 
adherencias y controversias, realización de acciones indi-
viduales y colectivas por iniciativa propia, configuración 
de nuevos discursos y experiencias vitales que finalmente 
tendrán que evidenciarse en la transformación del ethos 
instituido. La natalidad como finalidad y consecuencia 
de la acción de los sujetos, en ejercicio político, solo es 
posible en escenarios educativos dinámicos, abiertos, 
flexibles, dispuestos a disfrutar la polifonía de las voces 
de los recién llegados y de quienes cuidadosamente los 
esperaban, tal como se deja entrever en el siguiente texto: 
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Me gusta el colegio o más bien el rector que hay ahora 
porque le gusta que hablemos, recoge las ideas que le 
damos y a veces nos toca ir al consejo directivo a susten-
tarlas, entonces uno busca argumentos con los compa-
ñeros y prepara, eso es mejor que una clase. Uf, se nota 
el cambio en el colegio aunque hay muchos profesores 
que dicen que eso es pérdida de tiempo y no lo quieren, 
aunque él también los tiene en cuenta mucho a ellos. Y 
al principio del año pone a votación de los estudiantes 
las ideas sobre obras o cosas grandes. Uno así se siente 
animao [sic], vivo, participativo. (Estudiante, 7.º grado) 
El reconocimiento de que el otro —niño, niña, 
joven—, como parte constitutiva de un escenario educa-
tivo, tiene opiniones, ideas, sueños, dudas, necesidades 
y aportes, que bien pueden reforzar las condiciones exis-
tentes a su llegada pero también pueden modificarlas de 
manera sustancial, es en sí mismo una acción política en 
cuanto se concede a ese otro un estatus de interlocutor 
válido dentro del proceso. No obstante, el verdadero 
ejercicio político se concreta cuando, además de dar 
cabida a la palabra, se permite la acción mediante la 
cual cada sujeto participa activamente en la afirmación 
o negación de lo existente como una forma de transfor-
mar su mundo circundante pues aunque 
Somos libres de cambiar el mundo y de comenzar algo 
nuevo en él. Sin la libertad mental para negar o afirmar 
la existencia, para decir “sí” o “no” […] no sería posible 
acción alguna; y la acción es, desde luego, la verdadera 
materia prima de la política. (Arendt, 1973, p. 13)
Atreverse a decir “sí” al cambio, al movimiento, a la 
pasión, al deseo, al sueño, al sentimiento, a la ruptura; y 
“no” a la rutina, a la quietud, a la prescripción, a la orden y 
al mandato es un signo de natalidad en una cultura escolar 
tan marcada por el interés adulto de formar seres dóci-
les y consecuentes con el orden social establecido. En su 
función formadora de subjetividades políticas, la escuela 
tiene la responsabilidad de propiciar condiciones para que 
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los y las estudiantes aprendan a consentir o a disentir con 
argumentos, a proponer o a continuar lo propuesto por 
otros, teniendo claridad de las razones que los animan a 
lo uno o a lo otro, a actuar o a dejar de hacerlo acompa-
ñado de las justificaciones morales, éticas o políticas que 
están en la base de la decisión tomada. De esta manera 
lo conciben algunos de los y las estudiantes al referirse a 
la institución educativa en la que se forman: 
El colegio es como en la política, a veces hay unos de 
un partido y otros de otros, pues, digo, sobre las ideas 
y también para las decisiones, pero me parece que es 
bueno aunque yo creo que todavía no estamos prepara-
dos para tomar decisiones sin miedo porque los profe-
sores siempre quieren que uno haga lo que ellos quieren 
y si no, después se la cobran. (Estudiante, grado 10.º)
A mí me gusta mucho por ejemplo dar a conocer las 
ideas o liderar algún proyecto para tomar decisiones. 
(Estudiante grado 9.º) 
Así entendidos los procesos de natalidad en la escuela, 
es decir, la emergencia de nuevas voces y la visibilización 
de acciones de sujetos que ocupan un espacio social reco-
nocido y legitimado dentro de la cultura escolar, es preciso 
pensar en el poder, no en el sentido de fuerza bruta que dis-
tancia y aniquila cualquier intento de entendimiento sino 
como “lo que mantiene la existencia de la esfera pública, 
el potencial espacio de aparición entre los hombres que 
actúan y hablan” (Arendt, 2004, p. 223) en contextos par-
ticulares en los que trascurre su experiencia vital.
De acuerdo a lo anterior, el poder representa posibi-
lidad de acción y de discurso, promesa de nuevas reali-
zaciones o capacidad de agenciamiento en espacios de 
relación en el entendido de que este, el poder,
Solo es realidad donde palabra y acto no se han sepa-
rado, donde las palabras no están vacías y los hechos 
no son brutales, donde las palabras no se emplean para 
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velar intenciones sino para descubrir realidades, y los 
actos no se usan para violar y destruir sino para esta-
blecer relaciones y crear nuevas realidades. (Arendt, 
2004, p. 223) 
Concebido de esta manera el poder, en relación con 
el escenario escolar, tendría mucho más sentido hacerlo 
circular para que unos y otros, esto es, niños, niñas, jóve-
nes y adultos participen de forma más activa y recíproca 
en los destinos de la institución y en el direccionamiento 
de su proyecto vital, si se tiene en cuenta que este “puede 
dividirse sin aminorarlo, y la acción recíproca de poderes 
con su contrapeso y equilibrio es incluso propensa a gene-
rar más poder, al menos mientras dicha acción recíproca 
sigue viva y no termina estancándose” (Arendt, 2004, p. 
224). Lamentablemente no sucede de esta manera en 
las instituciones educativas, tal como lo evidencian los 
siguientes textos: 
Hablan mucho de la participación pero los profesores 
son muy autoritarios, les da miedo que nosotros tenga-
mos poder en algo, qué bueno sería que ellos tuvieran 
poder sobre lo que saben y nosotros en lo de nosotros, 
así progresaríamos mucho más todos y las relaciones 
serían más equilibradas. (Estudiante, grado 10.º)
Siempre he sido muy boba, muchas veces quisiera rebe-
larme, hacer cosas o decir con las injusticias, pero no soy 
capaz, me da miedo que me echen. También me duele 
que me vean como una incapaz. (Estudiante, grado 8.º)
Textos como el anterior dejan entrever posibilidades 
para la construcción de la subjetividad política de niños, 
niñas y jóvenes en el escenario escolar mediante la circu-
lación del poder. Es absolutamente importante propiciar 
condiciones para que estas formas de poder-deseo y poder-
resistencia logren concretarse una vez superado el miedo 
a la sanción-castigo porque ello contribuye de manera 
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significativa a la emergencia de la subjetividad creadora 
y autogenerativa, capaz de formular lo que no está o ver 
lo que no existe como resultado de trascender la realidad 
mediante el sueño o la imaginación.
Discusión final 
Tal vez diríamos que en los saberes de la escuela 
también está la vida, la posibilidad de cuestionar 
sus sentidos y los órdenes sociales en que la 
sumimos, de re-crearla y no tan solo reproducirla.
Escobar, 2011, p. 265
La realidad de la institución educativa es fundamental a 
la hora de considerar las experiencias de subjetividad de 
los niños, las niñas y los jóvenes. La educación misma se 
convierte en una experiencia vital que permite la consti-
tución de sujetos en la particularidad que requiere cada 
uno, superando la homogeneización tal y como lo postula 
la idea fundacional de la escuela en la que la organización, 
los contenidos y los distintos componentes se orientan a 
afectar el desarrollo y los aprendizajes de todos los estu-
diantes de la misma manera. 
Los procesos de interacción en el aula y en el ámbito 
de la institución han de ser capaces de configurar sujetos 
activos encarnados en alumnos críticos, situados, colabo-
rativos y políticos, capaces de transformar las asimetrías 
de la vida escolar en posibilidad de conocimiento y expe-
riencia acerca del poder, la autoridad y las reglas de juego 
de la sociedad para su transformación y cambio.
El orden, la organización y la disciplina negociados y 
participativos comportan aprendizajes que el estudiante 
necesita para su configuración subjetiva. Las formas de 
comunicación y participación superan la concepción del 
sujeto moderno cartesiano para privilegiar formas de 
expresión y construcción colectiva como corresponde 
a las exigencias del mundo y el sujeto contemporáneo.
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En relación con los contenidos escolares —en particu-
lar con la secuencialidad y jerarquización de los mismos— 
se torna vital la mirada intersubjetiva e interdisciplinaria 
en los procesos de selección, organización y construcción 
del conocimiento escolar. La toma de decisiones en un 
proyecto como este, que interesa a todos, es fundamental 
para la configuración de sujetos. Los contenidos, el cono-
cimiento y el saber escolares, no pueden organizarse ni 
disponerse jerárquicamente. Tanto el ejercicio de la auto-
ridad como la toma de decisiones vertical, de arriba hacia 
abajo han de movilizarse hacia estructuras horizontales 
y participativas de relación entre sujetos y de ellos con el 
conocimiento.
Ahora bien, una participación orientada a la constitu-
ción de sujetos se vive en la vida escolar como un proceso 
que toma lugar en muchos escenarios. Uno de ellos, con 
mucha potencialidad es el gobierno escolar, otro, los pro-
yectos escolares.
Lo dicho anteriormente se fundamenta en el supuesto 
de que una de las experiencias vitales a través de las cua-
les se configuran los sujetos es la escolar. En la escuela se 
aprende a creer o a desconfiar, a pensar o a evadir el pen-
samiento, a hablar o a silenciar las palabras, las emociones 
y los sentimientos, a ser parte de una comunidad o a vivir 
en permanente solipsismo, a disfrutar y a potenciar lo que 
se tiene o a lamentar de por vida la carencia, a edificar a 
partir de la crítica constructiva o a destruir con la crítica 
y a soñar formas de expandir la realidad o a conformarse 
con una realidad estrecha. La concepción que la sociedad 
en general y la escuela en particular tengan de formación, 
subjetividad y sujeto incide de una manera significativa 
en la forma como los sujetos se configuran y despliegan 
a lo largo de este mundo vital.
En medio de “la ambigüedad y la complejidad de la 
situación del tiempo presente, un tiempo de transición, 
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en sincronía con muchas cosas que están más allá o más 
acá de él, pero descompensado en relación con todo lo 
que lo habita” (Santos, 2009, p. 18) la escuela, como ins-
titución legítima de la sociedad, juega un papel aún muy 
importante no solo en la presentación crítica al sujeto de 
las condiciones del mundo existente sino también en la 
construcción de los mundos soñados o posibles, es decir, 
aquellos mundos que con su concurso pueden llegar a 
ser reales. En este cometido socializador y formativo, la 
escuela se ve afectada por problemáticas sociales severas 
que, además de permearla, demandan de ella una labor 
educativa crítica, situada, cooperada y comprometida 
políticamente con la transformación de la cultura mer-
cantil eficientista, de la violencia, de la exclusión y de la 
inequidad, tan fuertemente naturalizadas en el mundo 
contemporáneo.
Lo anterior deja al descubierto una enorme paradoja 
en la que no puede dejarse inmovilizar la escuela contem-
poránea precisamente por la falta de claridad respecto de 
su función formativa y de la relación que ello tiene con 
la configuración de los sujetos y de la sociedad en gene-
ral. La escuela, esa a la que concurren cotidianamente 
niños, niñas y jóvenes cargados de múltiples potenciales, 
sueños, expectativas, influencias culturales y también 
muchas incertidumbres, con frecuencia cae en la trampa 
de disociar formación para el trabajo y formación para la 
ciudadanía o, dicho de otro modo, asume como funciones 
separadas e incluso contradictorias el favorecer la incor-
poración de los sujetos al mundo laboral —lamentable-
mente sustentado hoy en la premisa del saber-tener—, y 
contribuir a la formación de ciudadanos comprometidos 
con ellos mismos, con los demás y con la configuración de 
una sociedad democrática. En esta disociación, presente 
desde la concepción de educación y evidente en los pro-
cesos de socialización y gestión curricular, la escuela se 
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enreda de tal manera que termina disponiendo todos sus 
recursos, e incluso declinando sus apuestas filosóficas y 
pedagógicas, con tal de ubicarse en un buen peldaño de 
la escala clasificatoria de las “mejores instituciones”, es 
decir, las que responden sin objeciones a las demandas 
del mundo laboral capitalista.
En esa tarea aparentemente contradictoria que tiene 
la escuela, en la que se nota una ruptura importante, entre 
saber, tener y ser, que hace ver frágil su acción, muy vul-
nerable su imagen y que en ocasiones la lleva a perder el 
rumbo como institución social, está la clave para pensar 
en este escenario de formación y avanzar en su refunda-
mentación como espacio de configuración subjetiva. En 
esa tarea aún no comprendida, por el carácter paradójico 
o contradictorio que se le atribuye, hay un nicho impor-
tante de debate y construcción educativa entendiendo 
que “deberíamos redoblar la apuesta por aquellas partes 
de la educación que mantienen viva la democracia, que 
son vulnerables y se encuentran bajo una presión enorme 
en la era de la globalización económica” (Nussbaum, 
2010, p. 162). 
En consecuencia con el anterior planteamiento de 
Nussbaum y siguiendo la vía de la esperanza de la trans-
formación individual y social, lo primero que la escuela 
tiene que aclarar es su función esencialmente política. En 
ese sentido, su aporte debería estar orientado a la con-
figuración de un sujeto que, además de darse cuenta de 
sí mismo y del mundo que habita, sea capaz de aportar 
a la construcción de una sociedad democrática genuina, 
es decir, una sociedad en la que se reconozca la diversi-
dad y se gestionen los recursos para dar respuesta a las 
necesidades de todos y no solo de unos pocos privilegia-
dos. Si la escuela parte de esta claridad y asume, como 
se anunciaba en párrafos anteriores, una labor educativa 
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crítica, situada, cooperada y comprometida políticamente 
aportará a la configuración de un sujeto capaz de acción 
y nuevos nacimientos, es decir, un sujeto del “que cabe 
esperarse […] lo inesperado, que es capaz de realizar lo 
que es infinitamente improbable” (Arendt, 2004, p. 202), 
cualidades que describen bien lo que significaría en este 
momento dar un giro significativo a la tendencia totali-
taria de la sociedad neoliberal y la supremacía capitalista 
dominante, que aparece como inquebrantable. 
Pensar una escuela con estas apuestas y compromi-
sos claros respecto de la configuración del sujeto implica 
pensar en el cambio de la enseñanza por la vivencia, del 
mandato por el acuerdo y de la prescripción por la expe-
riencia. Al respecto, Maturana plantea: 
Tenemos que enseñar porque aquello que enseña-
mos no lo estamos viviendo… Hablamos de enseñar 
valores porque no los estamos viviendo. Si los estu-
viéramos viviendo no los enseñaríamos: comentaría-
mos cuando hay una falla pero no lo tendríamos que 
enseñar, que es una cosa distinta… enseñada, como 
mostrada… (2003, p. 20). 
No basta con prescribir lo que se debe hacer si la coti-
dianidad no evidencia que lo dicho se está experienciando, 
no basta con explicar lo que es la democracia y las formas 
de lograrla si la convivencia escolar, esa de todos los días 
y de cada instante no da cuenta de ello. 
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La problemática de la responsabilidad 
social en el contexto universitario 
L a situación de conflicto que ha caracterizado a la sociedad latinoamericana a lo largo de toda su his-toria, la exclusión social que da origen a diversos 
tipos de violencia, así como la debilidad institucional y las 
deficiencias en la participación política de los ciudadanos, 
que limita las posibilidades de construir alternativas a 
esta condición de crisis permanente, plantea numerosas 
demandas a la universidad como institución responsable 
de la construcción del ethos de la sociedad. Se le exige la 
formación de profesionales capaces de desempeñarse 
satisfactoriamente en los distintos ámbitos de la vida 
social; la construcción de sujetos políticos propositivos y 
comprometidos con el desarrollo del país y, finalmente, la 
producción de conocimientos que respondan a las nece-
sidades más relevantes de la sociedad.
Tantas y tan complejas exigencias, hacen que la socie-
dad en su conjunto interrogue el tipo de formación que 
brinda la universidad a través del ejercicio de sus funcio-
nes misionales. Más aún, existe cierto consenso acerca 
del papel determinante de la educación en la construcción 
de un orden social incluyente, con base en la formación 
integral, de sujetos políticos conscientes y participativos 
y no solo de la capacitación de trabajadores competentes 
para el mercado laboral que, muchas veces, ni siquiera 
alcanzan una inclusión exitosa en el mundo del trabajo.
Por ello, se espera que los procesos de formación que 
tienen lugar en la universidad aporten a la construcción de 
alternativas a los problemas sociales y al reconocimiento, 
la comprensión y la superación de estos últimos, no solo 
en su dimensión estrictamente técnica, sino en sus impli-
caciones sociales, políticas, éticas y ambientales.
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Para comprender de qué manera contribuyen los 
procesos de formación que desarrolla la universidad a la 
superación de estos conflictos, se precisa como punto de 
partida una idea de universidad que reconozca su trayec-
toria histórica y su papel en la construcción de la cultura, 
así como una comprensión profunda de las implicacio-
nes éticas y políticas de la formación de ciudadanía en el 
contexto del proyecto democrático de la modernidad y, 
finalmente, de las formas de socialización política que les 
subyacen. El presente trabajo atiende a la necesidad de 
aportar a esta comprensión.
Para el caso de la institución universitaria, los pro-
cesos de formación de sujetos políticos tienen lugar en 
todos los ámbitos en los cuales esta ejerce sus funciones 
sustantivas y, en particular, en los escenarios de forma-
ción académica y de participación y representación polí-
tica, elegidos para los fines del presente trabajo, como 
manifestaciones significativas del sentido que adquieren 
las prácticas pedagógicas y la socialización política en el 
contexto de la formación universitaria.
La idea de responsabilidad emerge en esta reflexión en 
respuesta a la búsqueda de definiciones acerca del vínculo 
entre la universidad y la sociedad. En las deliberaciones de 
los jóvenes estudiantes, la universidad tiene como respon-
sabilidad estrechar los vínculos con la sociedad civil: “La 
responsabilidad social de la universidad es muy grande, es 
[…] un reto para transformar la sociedad desde la universi-
dad” (Carlos, estudiante de ciencias sociales. Universidad 
del Tolima. Colombia). Para estos jóvenes, la universidad, 
a pesar de sus múltiples problemas, sigue siendo “un espa-
cio de reflexión, de deliberación, del debate, de confron-
tación de ideas, etc.”
Sin embargo, el concepto de Responsabilidad Social 
Universitaria (rsu) se ha convertido en una idea orien-
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tadora de los procesos de investigación y extensión de 
numerosas instituciones y, sin embargo, la tesis sobre la 
que descansa el presente trabajo es que la responsabili-
dad social es una condición inherente a la naturaleza de 
la institución universitaria, y que su alcance trasciende las 
acciones, políticas y programas de extensión a la comu-
nidad, para situarse en lo que es esencial a la educación 
superior: la producción, divulgación y apropiación del 
conocimiento, la construcción de una conciencia crítica 
de la sociedad, la formación de la sensibilidad y el carácter 
y, en última instancia, la transformación de la sociedad.
En contraste con este planteamiento, se ha detectado 
que la mayoría de las elaboraciones sobre el tema de la 
rsu trasladan el concepto tradicional de responsabilidad 
social, originalmente confeccionado para la empresa, al 
quehacer universitario, asociando la responsabilidad de 
las universidades con la gestión de los impactos negati-
vos que tienen sus acciones sobre el medio ambiente y 
la sociedad, importando al ámbito universitario la lógica 
de la empresa capitalista y de sus formas de relación con 
el entorno. 
Más adelante, volveremos sobre las elaboraciones 
que generan mayor preocupación y que, por lo tanto, 
motivan el esfuerzo de construir una resignificación de 
la responsabilidad social en el contexto de la universidad, 
al respecto motiva la reflexión de un joven universitario: 
“[…] producto de la formación en el proceso educativo 
por el cual se va a desempeñar más que un cargo, una 
responsabilidad […]; formarse para la vida profesional, 
pero también como persona, […] digamos, una respon-
sabilidad ciudadana y ética.”
En las líneas que siguen se presentará un esfuerzo 
por develar una mirada alternativa al tema de la respon-
sabilidad social de la universidad, construida desde la 
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experiencia de los jóvenes universitarios en su proceso de 
formación. Esta mirada se apoya, como ya quedó dicho, 
sobre la tesis de que la universidad ejerce su responsabi-
lidad en la totalidad de las acciones que realiza con fines 
de formación y, en particular, en el sentido que le confiere 
a sus prácticas pedagógicas y en las diversas formas que 
adquiere la socialización política.
El logro de este propósito requirió el establecimiento 
de escenarios de diálogo con jóvenes universitarios, para 
este caso, de Colombia y Chile. En dichos escenarios se 
propuso una indagación de carácter cualitativo, orientada 
a comprender el significado que para los jóvenes tiene la 
formación universitaria como ejercicio de responsabilidad 
social y a caracterizar, en los espacios de participación y 
representación que conforman los jóvenes universitarios, 
las diversas formas que adquieren los procesos de cons-
trucción de sujetos políticos en la universidad, así como 
identificar las concepciones sobre la responsabilidad 
social de la universidad que subyacen a las experiencias 
y propuestas de los jóvenes universitarios. 
De igual forma, este planteamiento se nutre con una 
caracterización del sentido tanto de las prácticas peda-
gógicas como de los procesos de producción de conoci-
miento que se desarrollan en la universidad, en especial, 
en lo que hace referencia a la formación ciudadana; y con 
la identificación de las concepciones que sobre ciudada-
nía subyacen a dichas prácticas y procesos, en relación 
con el sentido que adquiere la responsabilidad social en 
la universidad. 
Los países seleccionados como referentes para esta 
reflexión fueron Colombia y Chile, atendiendo a varias 
consideraciones: ambos países, durante el último año, 
han puesto en evidencia la importancia y la urgencia de 
repensar la educación superior y sus vínculos con el Estado 
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y con la sociedad en general, ante la inminencia de una 
crisis universitaria ocasionada, tanto por la inclusión de 
intereses económicos y de políticas estatales consistentes 
con la adecuación de la universidad a las dinámicas del 
neoliberalismo como por las limitaciones de la comunidad 
universitaria al momento de responder, desde el ejercicio 
de sus funciones misionales, a los retos que estas tensio-
nes le plantean.
Al mismo tiempo, estos dos países representan las 
tensiones y los conflictos, pero también las oportuni-
dades, que han caracterizado la historia de los Estados 
latinoamericanos en función de la democracia: en el 
caso colombiano, toda su historia republicana ha estado 
caracterizada por desequilibrios sociales que han permi-
tido la emergencia y el desarrollo de múltiples violencias. 
Chile, por su parte, ha hecho prioritaria la necesidad de 
consolidar un proyecto democrático de nación, a partir 
de la experiencia histórica de la dictadura. 
En ambos casos, la historia de la universidad ha sido 
la historia de las tensiones sociales de cada país, lo cual 
hace de la institución universitaria objeto de las exigencias 
y expectativas de la sociedad. 
Desde sus tempranos orígenes en el siglo xvi, pro-
ducto de las necesidades de formación del clero y de la 
elite española nacida en América, las universidades lati-
noamericanas pusieron en evidencia la estrecha relación 
entre educación y poder, relación que no solo sirvió a los 
propósitos de consolidación del poder colonial, sino que 
se vio claramente reflejada, después de los procesos de 
independencia, en las tensiones entre diversos bandos 
políticos por el control de la universidad y por el modelo 
universitario que debía adoptarse para la consolidación 
de los ideales republicanos, disputa que se solucionó 
mediante la adopción de un modelo importado de uni-
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versidad: la universidad napoleónica, de carácter fuerte-
mente profesionalizante, con graves implicaciones para 
las ciencias y las humanidades.
Actualmente, el carácter cientificista de la universi-
dad persiste en esta sociedad del consumo y la compe-
tencia, en detrimento de una concepción humanista de 
la educación. En ella pareciera operarse un divorcio entre 
la formación moral y el desarrollo científico-técnico, en 
virtud de lo cual se privilegia la formación científica y 
técnica respecto a la formación ética, política y moral, a 
tal punto que las nociones de calidad que en la actuali-
dad orientan las políticas universitarias, otorgan mayor 
relevancia a la eficiencia, competencia y funcionalidad 
de los profesionales, que a su condición de ciudadanos y 
ciudadanas integrales.
Finalmente, el énfasis profesionalista adoptado por 
la universidad latinoamericana, además, le otorgó un 
carácter desarticulado, más próximo a la sumatoria de 
un conjunto de escuelas que a una práctica científica y de 
enseñanza articuladas, todo lo cual dificultó el desarro-
llo de las ciencias en estos países, sin ofrecer soluciones 
para el talante aristocrático de la universidad, heredado 
desde la Colonia.
En suma, la universidad tradicional en Latinoamérica 
se caracteriza por su carácter elitista, por su énfasis en las 
profesiones, por poseer una estructura académica des-
articulada y, por lo mismo, una compartimentación en la 
enseñanza de las profesiones, con muy escasos avances 
en materia de carrera docente y una organización admi-
nistrativa poco eficaz.
En consecuencia, la autonomía universitaria, así como 
la participación estudiantil en el cogobierno de la institu-
ción, se han manifestado en grados muy distintos. 
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El caso colombiano 
La mirada a la historia de la universidad colombiana pro-
puesta por el profesor Guillermo Hoyos muestra varias 
tendencias en distintos momentos de su desarrollo:
1. Un proceso de modernización, con base 
en ciencia y tecnología, para contribuir a la 
industrialización.
2. Una universidad “revolucionaria”, con influencia 
de los procesos de transformación social de otros 
países, a partir de la década del sesenta.
3. La universidad de investigación, que se repliega 
sobre sí misma, bajo la forma de la comunidad 
investigadora científica.
4. Una nueva “universidad política”, esta vez con 
cabida en el gobierno y la gestión económica, 
que parece confundir “la política universitaria con 
infectar a la universidad de política partidista” 
(Hoyos, 1998).
Todos estos modelos tienen en común que ven al 
pueblo como masa, inculto, menor de edad, y a la socie-
dad civil de forma aislada, “desde las alturas”, lo que se 
constituye en una de las razones por las cuales el modelo 
de universidad modernizante hizo crisis pese a todas las 
leyes, reformas y modificaciones orientadas a preservar 
su vigencia.
Una revisión de las transformaciones que ha sufrido 
la universidad colombiana pone en evidencia cómo los 
intereses políticos y las necesidades históricas ejercen una 
influencia permanente sobre la universidad, cuyas dinámi-
cas a lo largo de la historia del país han sido tan diversas 
como diversos han sido los poderes, formas de gobierno y 
proyectos históricos en nuestra vida nacional. Ello explica 
que, también en el momento actual, el modelo econó-
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mico y las transformaciones culturales que se le derivan, 
interpelen a la universidad exigiéndole respuestas a los 
problemas que se gestan en el seno de la sociedad.
El caso chileno 
La universidad chilena emerge en el periodo colonial, 
a comienzos del siglo xviii, bajo la estricta tutela de la 
Corona. Más tarde, la universidad republicana, en el 
esfuerzo por superar los vestigios coloniales persisten-
tes en el funcionamiento de las universidades, adopta el 
modelo napoleónico en virtud de la orientación de la elite 
intelectual chilena hacia la Ilustración francesa, orienta-
ción que se caracterizaba por la adherencia a la fe en el 
progreso y en la razón y, como consecuencia, en la edu-
cación como fundamento del espíritu nacional.
En torno a ese proyecto de nación se articula toda la his-
toria de la universidad en Chile, cuyo carácter y propósitos 
han estado estrechamente vinculados con las dinámicas 
políticas, sociales y culturales orientadas a la consolidación 
de dicho proyecto, en sus diversas versiones. Por ejemplo, 
la respuesta del gobierno a la crisis económica mundial de 
la década de los treinta, en el sentido de transformar la 
naturaleza de la economía chilena, inicialmente minero-
exportadora, hacia una orientada a la industrialización, trajo 
consigo nuevas exigencias para la universidad, en torno a la 
ciencia, la tecnología y la cultura.
Es así como durante el siglo xx se crearon instituciones 
y programas orientados a la formación de profesionales 
para contribuir al desarrollo del aparato productivo, capa-
ces de generar y manejar la tecnología necesaria para los 
propósitos de industrialización definidos por el Estado.
Otros ejemplos de esta simbiosis entre universidad y 
sociedad los constituyen la influencia que sobre el sistema 
universitario tuvieron las políticas estadounidenses en el 
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sentido de exigir que las universidades ofrecieran a los 
estudiantes los conocimientos más generales necesarios 
para la integración en la dinámica económica mediante 
un título profesional, o para la obtención de un grado 
académico. La Universidad de Concepción (fundada en 
1919) se constituyó en un claro ejemplo del proceso de 
modernización adelantado en esta perspectiva, con la 
reforma desarrollada, principalmente, con recursos de 
la Fundación Ford, y consistente, entre otras cosas, en 
la creación de institutos independientes de las escuelas 
y facultades dedicados a la investigación y a la docencia 
en ciencias básicas.
Así, los procesos de reforma de la década de los 
sesenta buscaron que las universidades se ocuparan de 
proveer a la sociedad de “grandes cantidades de hombres 
especializados, hombres con iniciativa, con imaginación 
y con conocimientos técnicos dentro de los más diver-
sos campos del conocimiento y del esfuerzo humano” 
(Rudolph Atkon, citado por Correa, 1985, p. 42).
Durante el periodo de consolidación de la propuesta 
socialista del gobierno de Allende, la universidad pre-
sentó también cambios significativos: se incrementaron 
la cobertura y el presupuesto, se consolidaron nuevas 
estructuras académicas y de dirección universitaria y 
se acentuó el vínculo de la universidad con los sectores 
populares, mediante proyectos de extensión que incluían 
capacitación e investigación sobre aspectos productivos 
y prácticas de campo.
Pero, al mismo tiempo, los conflictos sociales deriva-
dos de la polarización de la población que caracterizó a 
este gobierno y que fue ocasionada por los intentos de 
ciertos sectores sociales poderosos avalados por los Esta-
dos Unidos, se manifestaron también de forma directa 
sobre la universidad, situando el debate político en el 
centro de las discusiones universitarias.
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También la situación de la universidad chilena durante 
el periodo de la dictadura de Augusto Pinochet, con su 
proyecto político reaccionario y su intento de “fascistiza-
ción” progresiva de la sociedad, demuestran las implica-
ciones que tienen las dinámicas sociales y políticas sobre 
la educación: la universidad chilena cayó bajo el control 
de los militares, iniciándose un proceso de reversión de 
las reformas antes descritas. Se destituyeron así las auto-
ridades académicas para ser reemplazadas por otras, 
designadas de forma vertical, modelo este que alcanzó 
a todas las demás instancias del gobierno universitario.
Aunque en 1990 el régimen militar fue reemplazado 
por un gobierno de coalición centro-izquierda, muchas 
políticas heredadas del periodo de la dictadura seguían 
vigentes, hasta que en 1997 se fijaron políticas en edu-
cación superior, esta vez, concentradas en la calidad, 
la equidad, la regionalización y la internacionalización 
(ocde, 2009).
En el año 2006 se creó un sistema nacional para el 
aseguramiento de la calidad de la educación superior, 
mediante procesos de acreditación de programas e ins-
tituciones. Sin embargo, todas estas medidas han venido 
acompañadas de una fuerte intervención financiera y polí-
tica de los organismos multilaterales y de la transferen-
cia de los costos educativos a los estudiantes, mediante 
diversas modalidades de crédito, lo que generó que, a 
partir de 2011, se movilizaran miles de estudiantes chi-
lenos en torno a la problemática del acceso y la calidad 
de la educación. 
En este último aspecto confluyen, en el momento 
presente, las principales preocupaciones de las universi-
dades de los dos países, en torno a múltiples tensiones: 
el conflicto entre las demandas de respuesta a las nece-
sidades sociales que se le hacen a la universidad, frente 
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al problema del financiamiento y la responsabilidad del 
Estado; el problema de la calidad de la educación, frente 
a la inevitable manifestación de las problemáticas sociales 
en el interior de las instituciones universitarias; en suma, el 
problema del sentido y la naturaleza de la universidad en 
el contexto de una sociedad en crisis, de cuyos problemas 
esta hace las veces de “caja de resonancia”.
Tanto en Chile como en Colombia, el impacto del neo-
liberalismo se ha hecho sentir en las políticas estatales en 
materia de educación superior y en la concepción misma 
de la universidad, subordinándola de forma cada vez más 
evidente a las necesidades exógenas impuestas por el 
mercado, en detrimento de su condición de conciencia 
crítica de la sociedad.
Pero suponer que la respuesta de una universidad que 
se gesta y se desarrolla en medio de dinámicas como las 
hasta ahora descritas debe ser la adecuación del sistema 
universitario a las demandas del aparato productivo es 
cancelar la idea misma de universidad, al punto que, 
actualmente, tanto las políticas gubernamentales como 
el imaginario social en torno a la universidad la conciben 
cada vez más como una empresa que requiere producir 
resultados para la competitividad en el mercado, en detri-
mento de su función académica y cultural.
Al indagar en las respuestas de las universidades lati-
noamericanas frente a esta problemática, se detecta la 
consolidación, en los últimos años, del discurso de la “res-
ponsabilidad social universitaria”. Pero, revisados los orí-
genes del concepto de responsabilidad social en el mundo 
empresarial, y habida cuenta de las limitaciones que estos 
le imponen, se hace urgente la necesidad de construir 
conocimiento sobre los procesos formativos que tienen 
lugar en la universidad, conocimiento este que aporte al 
esclarecimiento teórico del alcance y la exigibilidad de 
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un proyecto de responsabilidad social para la universidad 
con centro en la formación de sujetos éticos y políticos.
Por lo tanto, los puntos de referencia para llegar a 
este conocimiento deben ser las funciones sustantivas 
de la universidad y, con ellas, los procesos de socializa-
ción política que hacen posible la emergencia del sujeto 
político en el ámbito universitario.
La idea de universidad y su 
responsabilidad en el ámbito 
de la formación ciudadana 
La universidad es una de las instancias de la sociedad civil 
responsable de los procesos de reproducción y transfor-
mación cultural y de la construcción de sujetos políticos. 
Dicho de otro modo, para los fines de esta reflexión, la 
universidad debe ser entendida, no solo como la institu-
ción encargada de otorgar títulos profesionales, técnicos 
y tecnológicos para la inserción de los individuos en el 
mundo del trabajo, sino como una institución con la res-
ponsabilidad social, moral y política, de construir sujetos 
capaces de introducir verdaderas transformaciones en las 
dimensiones cultural, política, ética y estética.
Si bien la función de la educación en todos sus nive-
les es permitir la apropiación por parte de los jóvenes 
de los productos, valores y construcciones propios de la 
cultura, la expresión más elaborada de este proceso de 
apropiación tiene lugar en la universidad en donde, ade-
más, se producen nuevas creaciones, nuevas formas de 
comprensión, apropiación y transformación del mundo 
y de la cultura. Según Hernández, son tres los elementos 
fundamentales de la cultura académica de la universidad, 
que justifican esta particular concepción de la misma:
1) Una conexión estrecha con la tradición escrita que 
permite el aprovechamiento del saber previamente 
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construido en cualquier campo, 2) la discusión racional 
que asegura la puesta en común de los conocimientos, 
el análisis de los diferentes puntos de vista, la contrasta-
ción entre las distintas perspectivas y 3) la capacidad de 
predecir y calcular, de prefigurar, de explorar y discutir 
posible consecuencias y corregir el camino. (Hernán-
dez, 2007, p. 131)
Podemos entonces destacar el hecho de que la univer-
sidad es un espacio para la diferencia, la crítica racional 
y la deliberación, por cuanto su quehacer aspira a abar-
car todos los campos del conocimiento y en ese proceso 
emergen tensiones, conflictos y diferencias. Como el 
ethos universitario está determinado por la cultura aca-
démica, es de esperarse que el abordaje y la superación 
crítica de dichas tensiones transcurran en el marco de la 
práctica de la valoración de las diferencias y el respeto 
activo, valores que se encuentran en la base de todo el 
proyecto democrático de la universidad. 
Consideramos que lo anterior sintetiza las claves del 
vínculo entre universidad y democracia. A ello habría que 
agregar, además, el papel determinante que la universi-
dad jugó en el proceso de consolidación de los Estados 
nacionales durante todo el siglo xix en Occidente, proceso 
que estuvo marcado por la aspiración a la construcción 
de un orden social y político racional, con la democracia 
como referente fundamental. Esta impronta histórica le 
confiere características culturales a la universidad, que se 
inscriben en su modo mismo de ser. 
Hasta aquí, podría afirmarse que el quehacer de la 
universidad, desde los fundamentos de su ethos hasta las 
actividades a través de las cuales, cotidianamente, ejerce 
sus funciones misionales de docencia, investigación y 
proyección social, está estrechamente vinculado y, más 
aún, comprometido, con la consolidación y el perfeccio-
namiento continuo de la democracia. Tal debe ser, como 
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se sostuvo al inicio de estas líneas, el sentido de la res-
ponsabilidad social de la universidad: la formación ética y 
política de sujetos capaces de emprender las transforma-
ciones estructurales que requieren la sociedad y el Estado. 
Este planteamiento se distancia, entonces, de las 
definiciones oficiales que en las últimas décadas se han 
construido de la responsabilidad de la universidad, bajo el 
rótulo de “responsabilidad social universitaria”, entendida 
como un modelo de gestión de impactos institucionales, 
es decir, un modelo de gestión empresarial, que enfatiza 
en la gerencia ética e inteligente de los impactos (exter-
nalidades económicas) que suscitan las empresas y orga-
nizaciones en su entorno. Para los autores e instituciones 
que sustentan esta postura, la rsu tiene algunos de sus 
antecedentes en la Responsabilidad Social (rs) y la Res-
ponsabilidad Social Empresarial (rse). 
Una mirada al tema de la responsabilidad, abordado 
a partir de sus implicaciones éticas, permitirá esclarecer 
esta discusión: 
La problemática ambiental y social a la cual se ha 
aludido, aunada al individualismo egoísta que prevalece 
en la cultura occidental y a una idea de desarrollo que 
se operacionaliza únicamente a través del crecimiento, 
la productividad y la acumulación, obligan a plantear la 
pregunta por la responsabilidad y, más aún, por la orien-
tación ética y política que debe conferírsele a este con-
cepto. Como consecuencia, la cultura contemporánea ha 
estructurado el concepto de responsabilidad en términos 
jurídicos, reducida a la imputación, la exoneración o la 
indemnización. 
En respuesta a esta problemática, José Luis Villacañas 
(2011) propone situar la responsabilidad, con miras a su 
resignificación, en el contexto de la acción social, en el 
cual se concreta el vínculo con los otros y con los bienes 
a los cuales aspiramos. 
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Hans Jonas (1995), por su parte, realiza un importante 
aporte al situar el debate sobre la responsabilidad en el 
ámbito de la relación naturaleza-sociedad. Esta relación 
ha estado definida, a lo largo de toda la historia de Occi-
dente, por una ruptura epistemológica que se sitúa en 
la base del pensamiento moderno, y en virtud de la cual 
la conciencia quedó dividida en dos sectores incomuni-
cados entre sí: la objetividad quedó reservada al ámbito 
de las ciencias exactas y, por lo tanto, a sus expresiones 
técnicas y tecnológicas, en tanto que la subjetividad se 
convirtió en patrimonio exclusivo de las ciencias huma-
nas y sociales, negándoles a las primeras la posibilidad de 
pensarse a sí mismas y a sus impactos sobre el mundo, y 
a las segundas, la posibilidad de intervenir directamente 
sobre las decisiones que afectan al medio ambiente y a 
la sociedad. La esencia del poder pasó a ser la técnica 
que interviene sobre la realidad para modificarla, pero 
liberada de cuestionamientos de orden ético. 
La hiperespecialización de las ciencias y la imposición 
tecnológica desdibujan cada vez más al sujeto consciente, 
distorsionando incluso la noción de ser humano que ya 
no es visto como un todo, sino de forma fragmentada, 
según los objetos de estudio de cada especialidad. Las 
ideas generales y la reflexión crítica sobre el hacer y sus 
implicaciones son vitales hoy en día para contrastar la 
actividad de las ciencias con las posibilidades de sosteni-
bilidad de la vida humana sobre la tierra. 
Como consecuencia se requiere, a juicio de Jonas, 
un nuevo imperativo categórico, esta vez en dirección a 
la responsabilidad, que obligue a reflexionar acerca del 
futuro de la vida en el planeta. No se trata solo de que 
después de nosotros sigan existiendo seres humanos, 
sino que esa existencia esté caracterizada por los princi-
pios de la humanidad. Dicho imperativo está planteado 
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en los siguientes términos: “actúa de tal modo que los 
efectos de tu acción sean compatibles con la permanencia 
de una vida humana auténtica” o “no pongas en peligro la 
continuidad indefinida de la humanidad en la tierra” (De 
Siqueira, 2009, p. 172). 
Para ello, se necesita una nueva comprensión de la ética 
que incorpore una idea de responsabilidad, referida especí-
ficamente al actuar humano sobre la naturaleza y, en con-
secuencia, sobre sí mismo como especie. 
La ética de la responsabilidad está presidida por una 
racionalidad teleológica, es decir, aquella que se encarga 
de definir los medios más adecuados para el logro de un 
determinado fin. A diferencia de la ética kantiana, en la 
ética weberiana de la responsabilidad no hay imperativos 
categóricos, sino solo imperativos hipotéticos puesto que, 
para el imperativo categórico, no cuentan las consecuen-
cias de las acciones por él motivas, sino únicamente su 
total adhesión al mismo.
Estas consideraciones son pertinentes por cuanto el 
mundo contemporáneo asiste al surgimiento de la tec-
nociencia (es decir, de la ciencia sustentada, elaborada 
y legitimada tecnológicamente), una de cuyas conse-
cuencias es la difuminación de la distinción entre el uso 
teórico y el uso práctico de la razón, que hace posible una 
pluralidad de valores. 
La tecnociencia posee importancia en la medida en que 
su “progreso” puede tener implicaciones tales que pueden 
hacer avanzar o retroceder nuestra condición de sujetos 
morales y la propuesta de Jonas (1995), en esta dirección, 
si bien ha estado sujeta a críticas, propicia una impor-
tante reflexión en torno a las consecuencias de la ruptura 
epistemológica que sirve de explicación para los efectos 
devastadores de la racionalidad tecnocientífica sobre el 
mundo, y la consecuente amenaza sobre la permanencia 
de la especie humana en él.
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Sin embargo, las modernas empresas, a lo largo de 
todas las fases de acumulación, han reproducido este 
paradigma: el de un mundo objetivo, susceptible de ser 
transformado y explotado para el beneficio humano, y un 
sujeto transformador, dotado de una razón prepotente 
que le permite perpetrar dicha explotación.
Todo lo anterior nos conduce, inevitablemente, a 
cuestionar la viabilidad de convertir la ética de la respon-
sabilidad en un modelo de gestión empresarial, tal y como 
lo proponen algunas tendencias de la responsabilidad 
social empresarial, habida cuenta de las contradicciones 
que entre estos dos modelos se gestan. 
Más aún, para quienes han hecho aportes a la defini-
ción de la rse en el país, la apropiación de esta ética de 
la responsabilidad constituye una necesidad en términos 
de competitividad y posicionamiento de las empresas.
Para los teóricos de la rse, la universidad, por su carác-
ter de organización que está inmersa en el mundo glo-
balizado (de la democracia y el libre mercado), no puede 
permanecer al margen de esta reflexión, sino que se le 
debe proyectar el alcance de la responsabilidad social. 
Entre otras razones porque, siendo la universidad la 
encargada de formar a los profesionales a cargo de las 
empresas que hoy generan impactos devastadores sobre 
la sociedad y el medio ambiente, estas deberían adoptar 
un paradigma de responsabilidad que no se identificase 
con un enfoque filantrópico, sino que gestionara todos 
los ámbitos de la vida universitaria, en función de la sos-
tenibilidad, con la tranquilidad de que “los gastos de pro-
yección forman parte de la inversión académica normal 
de la universidad (sostenibilidad temporal y financiera)” 
(Vallaeys, s. f.).
De esta forma el problema de la responsabilidad, la 
responsabilidad entendida como responsabilidad social y 
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la responsabilidad social como responsabilidad empresa-
rial, constituyen algunos de los ejes axiales en torno a los 
cuales se articulan las propuestas y conceptualizaciones 
de la Responsabilidad Social Universitaria (rsu). 
Justamente, sobre el discurso de la rsu, Guillermo 
Hoyos plantea un debate en el que caracteriza dicho 
modelo como una iniciativa que tiene como objetivo pri-
mordial consolidar la mercantilización de la universidad. 
De igual forma, este autor señala que el desarrollo del 
discurso de la rsu está acompañado del concepto de per-
tinencia educativa, término que se ha venido consolidando 
como el principal indicador del nivel de responsabilidad 
que ejercen las universidades y través del cual se ejerce 
presión sobre ellas para adelantar procesos de reforma 
institucional (Hoyos, 2009). 
En contraposición al modelo gestionario de la respon-
sabilidad, Hoyos plantea una “universidad sin condicio-
nes” al estilo de Jacques Derrida: 
El nuevo humanismo que estamos buscando es el de la 
Universidad sin condición (gracias a las “humanidades”), 
en el sentido propuesto por Jacques Derrida en Stan-
ford en abril de 1998 y de nuevo en Frankfurt en 2000 
y en Murcia un año después. Allí dijo que la universidad 
del futuro debería ser totalmente libre: en ella no debe-
ría obstaculizarse de ninguna forma la investigación. 
(Hoyos, 2009, p. 430) 
Para Hoyos, la responsabilidad como parte del ethos 
de la Universidad, es una característica que permite visio-
nar a esta institución social como un escenario que tras-
ciende el paradigma cientificista heredado de la tradición 
humboldtiana y rescata la perspectiva humanista de la 
educación superior.
Por lo tanto, cuando en este trabajo se afirma que la 
responsabilidad social de la universidad reside en la for-
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mación de ciudadanía, estamos afirmando que reside en 
la construcción de un sujeto político consciente, crítico, 
participativo, conocedor de sus derechos y de sus deberes 
pero, al mismo tiempo, comprometido con la transforma-
ción social y con la superación de la injusticia. 
No aludimos entonces al ciudadano que acata sin cues-
tionamientos las normas y ejerce mecánicamente sus dere-
chos en el marco de una relación impersonal y apolítica con 
el Estado y sus instituciones, sino a aquel que, consciente 
de las desigualdades que engendra el orden social, político 
y económico tan característico del mundo globalizado, se 
sabe parte de las posibilidades de transformación de dicho 
orden y actúa en consecuencia. 
Un ciudadano de estas características solo es posible 
en el contexto de una democracia real, por lo tanto, al 
aludir a la democracia, nos estamos refiriendo, sí, a una 
forma de organización de los mecanismos de interacción 
entre la sociedad y el Estado, por supuesto, pero sobre 
todo, a una particular forma de concebir la realidad social, 
centrada en el reconocimiento del estatus de sujeto ético 
y político del ser humano. Esta forma de concebir la reali-
dad implica resignificar el sentido de las relaciones entre 
los miembros de una sociedad, con base en la valoración 
de las diferencias y en el respeto activo, y con el Estado, 
que no puede ser otra cosa que el ámbito en el cual el con-
junto de la sociedad vea identificadas sus necesidades, sus 
aspiraciones y también sus conflictos. 
La idea de democracia que subyace, entonces, a esta 
propuesta, es la de la democracia como una cultura que 
reconoce e incorpora el conflicto como condición necesa-
ria de la vida en sociedad, pero que reivindica la comuni-
cación, la deliberación y el reconocimiento del otro, como 
únicos caminos para su abordaje y su superación crítica. 
Esta idea de democracia debe incorporar también la crí-
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tica permanente de la sociedad sobre sí misma y el control 
minucioso sobre el poder político del Estado, como con-
diciones para la superación de las dinámicas de exclusión, 
no solo material sino también simbólica, a las cuales han 
sido confinados individuos y comunidades, por obra del 
mercado y de la cultura que en torno a él se ha construido. 
Los procesos de socialización política 
en Colombia y Chile: organización y 
participación estudiantiles, prácticas 
pedagógicas e investigación 
El debate sobre la responsabilidad incluye considera-
ciones de carácter ético que no se pueden desconocer 
cuando se trata de formular una propuesta de responsa-
bilidad social para la universidad. Consideramos que esta 
debe partir de una idea de responsabilidad que reconozca, 
siguiendo a Villacañas, no solo los valores involucrados en 
toda acción y, para el caso que nos ocupa, en toda acción 
de la universidad en el marco de sus funciones misionales, 
sino además el tipo de sujeto que la realiza y el contexto 
ético-político en que tiene lugar, así como aquel que se 
desea construir. 
Pero la perspectiva prevaleciente desde la cual son 
abordados, hoy en día, los cambios que debe sufrir la uni-
versidad en el mundo globalizado, para responder a las 
exigencias que este le propone, no promueven una pos-
tura crítica frente a las transformaciones de un mundo con 
centro único en el mercado, la competitividad, la produc-
tividad y la competencia, postura crítica que debería ser 
el resultado de la construcción sistemática y racional de 
conocimientos orientados a una mejor comprensión de 
estos fenómenos y de las posibles vías para su superación. 
Por el contrario, abogan por una institución universitaria 
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volcada hacia la adaptación y la incorporación del lenguaje 
y de las lógicas del mercado, en detrimento del sentido 
de la universidad como escenario para la construcción 
de sociedad civil de cara a los conflictos sociales y, por lo 
mismo, de la esencia de su responsabilidad. 
Un análisis del papel que le corresponde a la educa-
ción en la formación de sujetos exige trascender la dupla 
educación-empleo y darle lugar a procesos de formación 
ciudadana y de participación política desde la escuela. Por 
eso la categoría socialización política se torna relevante en 
la comprensión de la responsabilidad social de la universi-
dad que, entendida como formación (de seres humanos, 
ciudadanos y profesionales), implica la transformación del 
escenario universitario en favorable a la participación, la 
crítica y la transformación social. 
Para los efectos del presente trabajo, se denominará 
socialización política al proceso por el cual el individuo 
aprende y transforma las valoraciones, afinidades, prefe-
rencias y construcciones simbólicas en torno a la política, 
propias de su entorno social inmediato. Se trata de un pro-
ceso de aprendizaje de lo político, en el cual intervienen 
múltiples actores (individuos, instituciones y organiza-
ciones) que pueden estar directamente involucrados con 
la formación política o, sencillamente, favorecer o hacer 
posibles ciertos comportamientos políticos. 
A lo largo de los procesos de socialización política 
se aprenden y modifican los contenidos legados por 
las generaciones anteriores en cuanto a concepciones, 
valores, formas de actuación, actitudes y lealtades hacia 
grupos sociales, clases y partidos políticos, todo lo cual 
influye sobre la cultura política, tanto para su permanen-
cia como para su transformación. Pero consideramos 
que el conocimiento y la apropiación, la aceptación o el 
rechazo de las normas que regulan las relaciones de poder 
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en una sociedad, así como de las instituciones encargadas 
de su reproducción y los mecanismos institucionalizados 
para la promoción y la defensa de los derechos consagra-
dos por la comunidad política, también forman parte del 
proceso de socialización al cual estamos aludiendo. 
Por eso, hemos propuesto que en el contexto uni-
versitario existe una relación entre socialización polí-
tica y formación ciudadana. Proponemos también que 
dicha relación sea vista, no en el sentido de un proceso 
que hace posible la adscripción del sujeto a un partido 
o movimiento político en particular, sino más bien, 
como un conjunto de acciones, actitudes y situaciones 
que tienen lugar en el contexto universitario y que dan 
lugar a la construcción, por parte de los estudiantes, de 
una disposición favorable a la participación en el ámbito 
de lo público, al debate y a la coordinación de acciones 
para incidir efectivamente, en cuanto que universitario, 
sobre la realidad social.
Si la sociedad es vista desde la educación como un 
todo armonioso y el conflicto como un elemento de 
poca importancia, ajeno y distante de las preocupaciones 
estrictamente disciplinares de la capacitación, se niega 
la posibilidad de rupturas y cambios en las estructuras 
de poder, en los valores, las instituciones y las prácticas. 
Es así como con frecuencia los conceptos y valoraciones 
sobre la política son presentados por la escuela como 
hechos objetivos, favoreciendo los procesos de repro-
ducción social y cultural. Giroux, citado por Smith (2000), 
afirma al respecto: “El sistema educativo refleja intereses 
de dominación y se propone operar como transmisor 
de representaciones y prácticas que facilitan la legiti-
mación y reproducción de intereses dominantes en un 
orden social”. 
Pero, si se asume que las instituciones educativas no 
son neutrales, que en su interior se reflejan los conflictos 
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de la sociedad y que ellas se instalan en la tensión entre 
la reproducción de la cultura hegemónica y la construc-
ción de nuevos saberes y prácticas que la transforman, 
se empieza a problematizar el papel de la escuela en los 
procesos de socialización política: 
En este marco, la socialización política es estudiada 
como un mecanismo básico para que los miembros de 
una sociedad acepten sus valores generales y desarro-
llen solidaridad social hacia la sociedad a la que perte-
necen. […] Se trata de una socialización dirigida a cada 
individuo, que se interesa en los valores más generales 
de la sociedad y en la reafirmación de la cultura global. 
(Smith, 2000, p. 22) 
Los procesos de socialización 
política en jóvenes universitarios 
de Colombia y Chile 
Como se sigue de las consideraciones anteriores, todo 
proceso de socialización política requiere del estableci-
miento de una relación con el poder, relación a partir de la 
cual el sujeto político construye una determinada manera 
de concebir la política y concebirse a sí mismo. 
Participación estudiantil 
Los procesos de participación política estudiantil cons-
tituyen a la vez un elemento y una manifestación de los 
procesos de socialización política que tienen lugar en el 
interior de las instituciones. En el caso de la universidad 
chilena, la interacción entre los estudiantes y el gobierno 
universitario ha sido claramente asimétrica: desde el esta-
blecimiento de la dictadura militar en 1973 y la posterior 
Constitución de 1981, las posibilidades reales del esta-
mento estudiantil de incidir efectivamente en el gobierno 
de las universidades, se vieron no solo limitadas, sino 
suprimidas por fuerza de ley. 
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Con el restablecimiento de la democracia, las univer-
sidades estatales han realizado avances significativos en 
esta materia, en tanto que las universidades privadas, 
por su parte, han descrito un camino en la misma direc-
ción, aunque un poco más lento, puesto que la participa-
ción de los estudiantes está sujeta a la discrecionalidad 
de cada institución (Ballesteros, 2011). Sin embargo, la 
Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza (n.º 18 962), 
que actualmente regula el sistema chileno de educación 
superior, establece en su artículo 45 la exclusión de los 
“alumnos” y funcionarios de la participación mediante el 
voto en el gobierno de la universidad y en la elección de 
las autoridades y órganos directivos (Ballesteros, 2011). 
De manera que un buen número de los escenarios 
de participación de política, reconocidos por el Estado 
y presentes en la universidad chilena, existen gracias al 
constante reclamo de la comunidad universitaria sobre 
la ausencia de este derecho y, aún en la actualidad, no 
existen procesos claros o estrategias originados por la 
universidad chilena que estimulen la participación política 
de la comunidad (Vallejo, 2011, entrevista). 
En Colombia, por su parte, los intentos por contener 
los avances del movimiento estudiantil fueron más evi-
dentes durante la primera mitad del siglo xx y las dos 
décadas posteriores. En la actualidad, el movimiento 
estudiantil atraviesa por periodos de alta y baja intensidad 
alternativamente, definidos por las situaciones coyun-
turales que obligan a la movilización de los estudiantes 
pero, una vez superadas estas coyunturas, la visibilidad 
del movimiento estudiantil y de su capacidad crítica y 
propositiva se tornan nuevamente escasas (Tocora, 2012).
De hecho, la ley de educación superior vigente (Ley 
30 de 1992) establece la participación de los estudiantes 
en los consejos superior (art. 64) y académico (art. 68) y 
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la promoción de las prácticas democráticas, la participa-
ción ciudadana (art. 128) y la formación ética (art. 129). 
Más aún, formalmente, toda institución de educación 
superior que desee solicitar su personería jurídica, deberá 
incluir entre los requisitos, el “régimen de participación 
democrática de la comunidad educativa en la dirección de 
la institución” (art. 100). Las instituciones de educación 
superior, por su parte, han incorporado estas disposicio-
nes en sus reglamentos y estatutos. 
Ahora bien, la influencia de la representación estu-
diantil sobre las decisiones de la universidad en torno a 
temas académicos, políticos y administrativos es rele-
vante a pesar de que los estudiantes sólo cuentan con un 
voto en las instancias decisorias de la institución. Tal es el 
caso de la universidad del Tolima (Colombia), en donde se 
adelantaron procesos de sensibilización de la comunidad 
universitaria frente a la importancia de respaldar ese único 
voto y generar una movilización política que permita 
empoderarlo y posicionarlo como relevante. 
Las dificultades identificadas en ese proceso tienen 
que ver, por una parte, con la falta de legitimidad del 
consejo superior frente a los estudiantes, puesto que 
consideran que sus integrantes (representantes de los 
estamentos de la universidad, del gobierno nacional y 
departamental y del sector productivo) no están al tanto 
de las necesidades experimentadas por la comunidad uni-
versitaria y, por otra parte, con el riesgo de que la repre-
sentación estudiantil sea manipulada por las directivas o 
se limite a satisfacer intereses egoístas en detrimento del 
interés general (Rondón, 2012). 
Sin embargo, los estudiantes manifiestan que, en la 
práctica, su participación, tanto en el gobierno universita-
rio como mediante la búsqueda de formas de organización 
política en función de reivindicaciones, no es estimulada 
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por las universidades, las cuales, si bien ofrecen escenarios 
para la participación de los estudiantes en el gobierno ins-
titucional, no estimulan como instituciones y de manera 
deliberada, la discusión política; los estudiantes conside-
ran que, de hacerlo, es en función de los intereses de las 
administraciones de turno (Rondón, 2012). 
Más aún, los jóvenes entrevistados consideran que no 
existe una intención clara y sistemática de la universidad 
colombiana por formar políticamente a sus estudiantes; 
más bien, perciben un interés por adecuar la formación 
de los profesionales a las necesidades del mercado (Ron-
dón, 2012). 
Algunos escenarios universitarios para la participa-
ción de los estudiantes son los acuerdos pedagógicos por 
asignatura, el restaurante2 y la representación estudiantil. 
Pero esos escenarios no han sido adecuadamente apro-
vechados, bien porque las directivas no les confieran rele-
vancia al momento de tomar decisiones o trazar políticas 
sobre la universidad, bien porque los estudiantes no han 
reconocido su valor, tanto por ignorancia como por falta 
de claridad política (Tocora, 2012). 
Los estudiantes chilenos resaltan la importancia de 
los procesos de participación política en la formación de 
ciudadanos que contribuyan a la transformación de la 
sociedad. Por esta razón, los estudiantes tienen pleno 
conocimiento del desarrollo histórico de dichos procesos y 
su importancia en la construcción de compromisos con el 
entorno social. En este aspecto hay un contraste significa-
tivo con las deliberaciones de los universitarios colombia-
nos, cuyas preocupaciones centrales están puestas en los 
actuales procesos de reforma de la educación superior, sin 
2  La Universidad del Tolima cuenta, entre sus políticas de bienestar 
universitario, con un restaurante que ofrece alimentación con sub-
sidio a los estudiantes de escasos recursos.
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alusiones directas al desenvolvimiento histórico de la uni-
versidad colombiana (Lagos, 2011). También reconocen 
que estos procesos se enfocan en el permanente aumento 
de los costos de las matrículas y en la exigencia al Estado 
en el cumplimiento efectivo de los derechos referentes al 
acceso a la educación superior (Vallejo, 2011).
Organización estudiantil 
Los estudiantes participantes en el estudio son, todos, 
integrantes de organizaciones estudiantiles. Los estu-
diantes colombianos se encuentran adscritos a organiza-
ciones, cuyos objetivos, aunque con algunas diferencias 
y particularidades, se pueden tipologizar de la siguiente 
manera: un nivel macro o global, que incluye la defensa 
del territorio, la autodeterminación de los pueblos, la 
construcción de un modelo económico distinto, el rechazo 
a los tratados de libre comercio y la defensa de la palabra; 
un nivel meso o nacional, en el que se sitúa la discusión en 
torno a la reforma a la educación superior,3 considerada 
por los estudiantes como una discusión que debe ubicarse 
en el contexto más amplio de las transformaciones de 
carácter estructural que requiere el país; y un nivel micro 
o local, en el que se sitúan el trabajo con la comunidad 
universitaria, la denuncia de las irregularidades cometi-
das por las administraciones, la defensa de los recursos 
públicos y la construcción de escenarios democráticos 
dentro de las instituciones. 
3  En el año 2011, el Gobierno colombiano presentó ante el Congreso 
de la República un proyecto de ley que sustituiría a la Ley 30 de 1992 
que actualmente regula el sistema universitario en el país. Dicho 
proyecto de ley incorporaba disposiciones que fueron duramente 
rechazadas por los sectores universitarios, en lo cual el movimiento 
estudiantil desempeñó un papel determinante. Finalmente, el pro-
yecto fue retirado del Congreso y, al momento de la redacción de 
este informe, los actores involucrados en el debate elaboran una 
propuesta alternativa de ley estatutaria para la educación superior.
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La participación política es interpretada por estos 
estudiantes como la posibilidad de incidir, desde los cri-
terios y expectativas de cada individuo, en la toma de 
decisiones que afectan la vida institucional. Por lo tanto, 
no se reduce al voto ni a la legitimación de las decisiones 
tomadas desde las instancias directivas (Tocora, 2012). 
Las motivaciones de estos estudiantes para participar 
en una organización política, tienen que ver con la cons-
trucción de identidad en torno a un discurso político y el 
desarrollo de acciones que expresen y legitimen dicha 
identidad. 
Por su parte, los grupos conformados en el interior de 
la universidad chilena reconocen que su línea de trabajo 
va en la misma dirección que algunos sectores políticos 
conformados por la sociedad civil. Son estos escenarios 
—externos— los que permiten a la población estudiantil 
una participación política de gran alcance y en la que se 
sienten realmente protagonistas del proceso de trans-
formación social. 
En las universidades de carácter privado, especial-
mente, no se generan escenarios de participación política; 
por esta razón, no se presenta en dichas instituciones indi-
cios de organización estudiantil. Esta situación también 
se presenta en buena parte de la población universitaria 
que pertenece a las facultades de derecho, medicina y 
ciencias, aun de las universidades estatales (Lagos, 2011). 
En síntesis, la participación y la representación estu-
diantiles en las universidades estudiadas son ejercicios 
de socialización política que, históricamente, han estado 
sujetos a las transformaciones sociales experimentadas 
por los diferentes países. Así, los gobiernos han concedido 
o negado a las universidades opciones de intervención de 
sus estudiantes en el gobierno universitario, pese a lo cual 
las organizaciones estudiantiles y algunas instituciones 
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han hecho avances significativos en materia de repre-
sentación de los estudiantes en las instancias directivas 
y participación en el cogobierno. 
En las declaraciones de los jóvenes universitarios, se 
evidencian diversos niveles de inconformidad con respecto 
a los mecanismos empleados por las instituciones para esti-
mular su formación política, aunque esta en cualquier caso 
se ve estimulada por la existencia de tensiones, conflictos 
y reivindicaciones en el escenario universitario, concebido 
como espacio político por naturaleza. Por esa razón, en 
los jóvenes universitarios es posible identificar actitudes y 
disposiciones favorables hacia el ejercicio de la participa-
ción política y la interlocución efectiva con las instancias de 
poder, pese a que declaran que ellas no son producto de 
una política universitaria deliberadamente diseñada para 
tal fin. Sin embargo, es evidente que la universidad ofrece 
escenarios que, si bien son insuficientes, hacen posible la 
construcción de representaciones y afinidades hacia la 
política reflejadas claramente en los argumentos y for-
mas de pensar de los estudiantes frente a la participación 
democrática.
En suma, los procesos de socialización política en 
la universidad están estrechamente vinculados con su 
desarrollo histórico y sus niveles de democratización, y 
se construyen alrededor de las formas de organización, 
participación y representación política de los estudiantes. 
Dichas formas de organización se caracterizan por 
contribuir al proceso de construcción de una identidad 
personal alrededor de afinidades políticas, representa-
ciones e imaginarios frente a las relaciones económicas 
y de poder. Debido a las edades de ingreso a la educación 
superior, que en promedio no superan los 18 años, esta 
necesidad de identificación con propósitos y objetivos 
comunes propicia la adscripción de los jóvenes a organi-
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zaciones estudiantiles o el establecimiento de vínculos 
de identidad o acuerdo con sus objetivos, lo cual genera 
las condiciones favorables para los procesos de reflexión, 
deliberación o movilización, constituyentes de la sociali-
zación política en la universidad. Sin embargo, un papel 
muy importante en este proceso lo desempeñan las direc-
tivas universitarias, quienes inciden de forma más signifi-
cativa en el gobierno universitario y en algunos casos son 
determinantes de la participación o no de los estudiantes 
en dicho gobierno. 
Finalmente, los jóvenes manifestaron que las familias, 
en cuanto que instancia de socialización primaria, dan 
lugar a procesos de socialización política que se orientan 
en la misma dirección del poder hegemónico. Por esta 
razón, ellas depositan en la universidad sus deseos de 
transformación social inmediata y de corto plazo, con lo 
cual la idea universidad se sitúa lejos del llamado a cons-
truir sujetos políticos. El grueso de las familias, por el 
contrario, ven a la universidad como una posibilidad de 
incrementar los ingresos familiares una vez el joven haya 
obtenido un título universitario. 
Las consideraciones anteriores ponen en evidencia 
que la socialización política en las universidades se orienta 
en la dirección de construir sujetos críticos, interlocutores 
de las instancias de poder de la sociedad y, por lo tanto, 
ciudadanos en el sentido en que quedó establecido en el 
presente trabajo, esto es, un sujeto político consciente, 
crítico, participativo, conocedor de sus derechos y de sus 
deberes pero, al mismo tiempo, comprometido con la 
transformación social y con la superación de la injusticia.
De forma explícita, los estudiantes reconocen que la 
responsabilidad social de la universidad debe orientarse, 
justamente, en esa dirección: 
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Yo creo que la responsabilidad social de la universidad, 
llamémosla de una forma más general, debe… es la 
forma como la universidad se muestra como una alter-
nativa para construir unos criterios ideológicos, para 
construir unos criterios políticos, cuando la educación se 
convierte como en una herramienta para la liberación. 
Una herramienta en la que yo pueda entender una reali-
dad, pueda participar de procesos de organización, pero 
entendiendo yo y teniendo conocimientos claros de 
qué es lo que viene ocurriendo. Y esa es la forma como 
se puede responsabilizar socialmente a la universidad. 
No es solventando coyunturas, ni es formulando políti-
cas públicas; es, naturalmente, construyendo desde el 
conocimiento, ciudadanos que permitan cambiar este 
modelo, o al menos permitan confrontar con criterios 
ideológicos. (Rondón, 2012) 
Las prácticas pedagógicas y la 
investigación como oportunidad de 
formación ciudadana y ejercicio de la 
responsabilidad social de la universidad 
En este momento de la reflexión se busca establecer una 
relación entre el sentido de las prácticas pedagógicas y la 
producción de conocimiento que tienen lugar en el ámbito 
de la educación superior, con los procesos de formación 
ciudadana que la universidad desarrolla como parte de 
su responsabilidad social. Se parte de las declaraciones 
de los jóvenes, que en sus discursos señalan referentes 
que permiten comprender la responsabilidad social de la 
universidad, como un elemento que hace parte del ethos 
universitario; es decir, como un factor que se despliega en 
el ejercicio cotidiano de sus funciones sustantivas. 
Como punto de partida se considera conveniente plan-
tear los siguientes interrogantes: ¿qué sentido adquie-
ren las contribuciones que se hacen desde las prácticas 
pedagógicas a los procesos de formación ciudadana?, 
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¿qué idea de formación ciudadana, de democracia y de 
ciudadanía se promueve a partir de dichas prácticas? y 
¿en qué sentido, estas prácticas, constituyen un ejercicio 
de responsabilidad social de la universidad?
Atendiendo a los aportes entregados por los jóve-
nes universitarios, se considera conveniente asumir una 
postura crítica de la educación y la pedagogía, como 
referente para construir una deliberación consecuente 
sobre el sentido de responsabilidad que subyace a los 
procesos de formación ciudadana que se generan en las 
interacciones y relaciones pedagógicas que tienen lugar 
en la universidad. Cobran relevancia, entonces, las con-
tribuciones de los estudiantes universitarios que ven en 
la formación integral un claro ejercicio de rsu. Esta visión 
de los procesos educativos articula la formación técnica 
y profesional con la educación ético-política, y, además, 
busca configurar a la universidad como una institución 
que aporta a la transformación de los contextos proble-
máticos de la realidad social. 
En cuanto a este aspecto, los jóvenes universitarios 
señalan que la universidad desarrolla un ejercicio de res-
ponsabilidad social construyendo, desde el conocimiento, 
ciudadanos que permitan cambiar este modelo (Rondón, 
2012), idea que permite vislumbrar una perspectiva crítica 
de la universidad. Este planteamiento también se eviden-
cia en los aportes de Carlos Tünnerman:
Una nueva dimensión adquieren también las funciones 
de la universidad cuando se conjugan para realizar la 
importante tarea de crítica de la sociedad, que da con-
tenido a la llamada función crítica. Esta representa un 
aspecto de mucha trascendencia en el quehacer uni-
versitario contemporáneo, así como su complemento 
indispensable —la “acción reconstructiva”— en virtud 
de la cual la universidad puede, sobre la base de su crí-
tica objetiva y científica de la sociedad actual, adelantar 
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visiones del futuro que entrañen nuevas alternativas 
para el reordenamiento de la sociedad. (Tünnerman, 
1999, p. 97)
Así mismo, los jóvenes aportan conceptualizaciones 
que entienden la formación integral como el proceso por 
medio del cual se forman sujetos libres, quienes asumen 
la realidad como principio de la comprensión que facilita 
el diálogo (Rondón, 2012).
En este espacio se entrecruzan las concepciones de 
los jóvenes con los planteamientos de la pedagogía crí-
tica, específicamente en la idea de una práctica docente 
que permita construir una ciudadanía deliberativa, que 
a través de la participación en el ámbito de lo público, 
busque la consolidación de escenarios emancipatorios. 
Es evidente también, como lo señalan los jóvenes, que 
esta formación debe favorecer la construcción de una 
ciudadanía crítica y deliberativa que permita que la gente 
entienda cuál es su realidad y, a partir de ese entendi-
miento de esa realidad y esa reflexión, comience a actuar 
(Rondón, 2012).
Con fundamento en los aportes de los jóvenes univer-
sitarios, se considera que el sentido de las prácticas peda-
gógicas, que soporta un claro ejercicio de responsabilidad 
social de la universidad, es aquel que se da cuando estas 
se ocupan de potenciar las capacidades humanas a través 
de un ejercicio docente que aporte a la consolidación de 
elementos como: 
 • El uso del diálogo, la comunicación y la participa-
ción, como herramientas para fortalecer la convi-
vencia, el respeto a la diferencia y la democracia. 
 • La compresión clara de la responsabilidad que 
tiene cada ser humano con la búsqueda de la paz, 
la equidad y la justicia social. 
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
230
 • El compromiso y la responsabilidad que le asiste 
a la universidad y los profesionales que esta 
forma a la hora de aportar soluciones que per-
mitan construir alternativas a las agudas pro-
blemáticas que hoy agobian a vastos sectores 
de la sociedad. 
Sin embargo, el sentido de las prácticas pedagógicas 
no asume una forma unívoca, en ellas se expresan distin-
tas maneras de concebir las relaciones docente-discente. 
De esta forma, las observaciones de prácticas pedagó-
gicas y las entrevistas, realizadas en las universidades 
vinculadas al estudio, permitieron evidenciar que en la 
universidad coexisten distintas modalidades de trabajo 
en el aula. De una parte se hallan los docentes que desa-
rrollan estrategias didácticas que articulan la formación 
estrictamente disciplinar, con espacios para reflexionar 
sobre temas relacionados con el contexto; y de otra, se 
perciben estilos pedagógicos más cercanos a la idea de 
docencia como transmisión de conocimientos.
En relación con lo anterior, los estudiantes manifesta-
ron que en su experiencia formativa han logrado percibir 
algunas modalidades de práctica pedagógica cercanas a la 
educación controlada y a la reproducción de contenidos, 
especialmente cuando el docente deposita una excesiva 
confianza en el uso de tecnologías de la información y 
la comunicación, sobre el supuesto de que ellas, por sí 
mismas, resuelven todos los problemas asociados a la 
relación pedagógica. Este aspecto, a juicio de los estu-
diantes, no corresponde a lo que podría denominarse 
una perspectiva docente que apunte a formación de seres 
integrales (Tocora, 2012).
Del mismo modo, se identificaron referencias hechas 
por los jóvenes universitarios en las que se percibe una 
noción humanista e integral de la educación; estas alu-
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siones muestran, por ejemplo, cómo en ramas del saber 
vinculadas al medio ambiente y los estudios clínicos, la 
formación articula los elementos teóricos y técnicos, con 
la reflexión bioética; aspecto que invita a los estudiantes 
a pensar sobre las consecuencias que los avances cientí-
ficos tienen en el mundo social y natural (Quintero, 2012). 
En relación con lo anterior, la posibilidad de plantear 
y desarrollar en la universidad una práctica docente vin-
culada con el principio ético de la responsabilidad tiene 
una estrecha relación con la construcción de espacios de 
formación que promuevan la vinculación efectiva de los 
sujetos que intervienen en la relación pedagógica con la 
esfera pública, aspecto que para su desenvolvimiento 
requiere de una idea de educación para la vida, conec-
tada directamente con los problemas de la sociedad. Esta 
concepción de los espacios educativos, conlleva nece-
sariamente a concebir a la universidad y al aula de clase 
como escenarios de socialización política en los cuales 
los jóvenes continúan su construcción como ciudadanos. 
Investigación y formación ciudadana, 
como ejercicio de la responsabilidad 
social de la universidad 
Teniendo en cuenta los aportes realizados por los jóvenes 
universitarios cuando plantean: “Obviamente la investi-
gación, si tiene unos impactos en las comunidades, tiene 
un impacto en la población”, (Rondón, 2012); se considera 
que cuando la universidad, producto de su ejercicio inves-
tigativo, responde a las problemáticas sociales con alter-
nativas de solución, ejerce parte de su responsabilidad. 
Pero este argumento lleva igualmente a plantear unos 
cuestionamientos: ¿continúa siendo la investigación que 
se genera en la universidad un instrumento para aportar 
al desarrollo de las comunidades? ¿O, por el contrario, es 
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la investigación que se genera en el ámbito universitario 
una herramienta supeditada a los desarrollos del capital 
y la empresa privada?
Estas inquietudes cobran valor si se considera, como 
lo plantea Boaventura de Sousa, que “al dejar de ser la 
única institución en el campo de la educación superior y 
en la producción de la investigación, la universidad entró 
en una crisis de hegemonía” (Santos, 2005, p. 13). Crisis 
que se ha agudizado con la intromisión de los organis-
mos multilaterales, que en sus valoraciones invitan a los 
Estados a disminuir los presupuestos que invierten en las 
universidades, ya que desde su punto de vista la tasa de 
retorno de dichas inversiones es negativa. 
Ante este hecho, los Estados han planteado reformas 
a los sistemas de educación superior que obligan a la 
universidad a competir en el mercado por recursos para 
financiar sus actividades de investigación. Esta situación 
representa una forma indirecta de vulnerar la autonomía 
de las universidades, que se ven obligadas a regirse por la 
lógica de la empresa privada. 
Frente a esta compleja situación, los jóvenes conside-
ran que la investigación es un área que en el fondo debería 
estar, sobre todas las cosas, apuntándole a las necesida-
des de todo el país (Ballesteros, 2011); esta posición de los 
estudiantes universitarios constituye una crítica contun-
dente a las políticas que fomentan la mercantilización de 
los conocimientos que se producen en las universidades. 
La lógica neoliberal invita a creer en el mercado como 
el mejor y más completo sistema para distribuir los recur-
sos, propiciar el crecimiento económico, generar empleo 
y por ende construir una sociedad equitativa y democrá-
tica. Esta forma de entender las relaciones de producción 
establece también que la intromisión del Estado en este 
“orden natural” perturba y obstruye el libre desarrollo de 
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las fuerzas productivas y retrasa las posibilidades de brin-
dar bienestar a los miembros de la sociedad, por medio de 
las oportunidades que ofrece la empresa privada. 
Los jóvenes en sus deliberaciones señalan que, ante 
la falta de financiamiento estatal, las universidades pue-
den tender a subordinar su autonomía ante la empresa 
privada; que cuenta con los recursos necesarios para 
patrocinar actividades de investigación, que tienen como 
fin último el lucro particular. Sometidas a estos criterios, 
las universidades no pueden cumplir con la función crítica 
de la que habla Tünnerman y, por el contrario, pueden 
terminar formando parte del engranaje que soporta un 
sistema político y económico que, hasta el momento, ha 
demostrado ser inviable en términos de justicia y equidad.
Al respecto, los jóvenes señalan que en los procesos 
de investigación: “Nosotros estamos trayendo y estamos 
generando conocimiento es para mantener el mismo sis-
tema y eso es lo lamentable de las universidades” (Tocora, 
2012). En esta apreciación se articula la ética a las consi-
deraciones políticas que hasta el momento se han seña-
lado como punto de partida para entender las relaciones 
que a través de los procesos de investigación entabla la 
universidad con la sociedad y el Estado. 
En relación con lo anterior, es posible decir que los 
vínculos entre la universidad, la producción científica y 
la responsabilidad social, se articulan en el principio de 
autonomía, que le otorga a las universidades la capacidad 
de adelantar procesos de investigación que respondan a 
las necedades de la humanidad. Este argumento nos lleva 
a determinar que la independencia, a la hora de formar 
científicos y producir conocimiento, es un rasgo incues-
tionable de las universidades que abordan el desarrollo 
de sus funciones sustantivas y su misión institucional, en 
el marco de la responsabilidad social. 
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Como se dijo anteriormente, la función investiga-
tiva de la universidad se relaciona con la sociedad y 
el contexto, a través de la producción científica y la 
investigación formativa; al hablar de la primera, se hace 
referencia a la producción de conocimiento nuevo y 
universalmente valido, y, al referirse a la investigación 
formativa, se hace alusión a un tema eminentemente 
pedagógico que “aborda, en efecto, el problema de la 
relación docencia-investigación o el papel que puede 
cumplir la investigación en el aprendizaje de la misma 
investigación y el conocimiento” (Restrepo, 1999, p. 5).
Sobre la investigación formativa se resaltan algunos 
aportes de los jóvenes universitarios, en los que manifies-
tan que la formación para la investigación desarrollada en 
la universidad no debe limitarse a los asuntos teóricos y 
metodológicos propios de la producción científica; por 
el contrario, señalan los jóvenes, esta debe permitir el 
abordaje de elementos éticos, que les permita reflexionar 
sobre el impacto que tienen los desarrollos científicos y 
tecnológicos en la sociedad y el medio ambiente. Esta 
manera de ver la formación investigativa permite “que 
nuestras futuras generaciones tengan formación acadé-
mica ética, sean idóneos, que respondan también a las 
falencias que tiene esta sociedad” (Tocora, 2012). 
A partir de los referentes brindados por los jóvenes 
y los aportes de la ética de la responsabilidad, que coin-
ciden en determinar los riesgos que se corre al asumir la 
producción científica sin criterios reflexivos, se considera 
que la integralidad en la formación de investigadores 
y la autonomía a la hora de adelantar procesos de pro-
ducción de conocimientos representan los fundamentos 
para plantear procesos de investigación que aporten a la 
formación ciudadana y al ejercicio de la responsabilidad 
social de la universidad.
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Consideraciones finales 
En el contexto universitario, la responsabilidad debe ser 
entendida —y tal es la resignificación que hemos pro-
puesto a lo largo de estas páginas— como la satisfacción 
de los requerimientos éticos de las acciones de la institu-
ción y de los individuos que la conforman, en coherencia 
con la aspiración histórica a la construcción de la cultura 
democrática y del sujeto político que la apropia y le con-
fiere sentido: el ciudadano.
Sin embargo, las elaboraciones que subyacen a los 
proyectos, programas y políticas de las universidades 
latinoamericanas en materia de responsabilidad social 
han tomado como punto de referencia una concepción 
similar a la de la responsabilidad social empresarial, por 
cuanto considera a la universidad como una organización 
que genera impactos en el medio en que se desenvuelve. 
Antes de que esta particular concepción de responsa-
bilidad social universitaria se afianzara en los discursos ofi-
ciales de las instituciones, los gobiernos y los organismos 
multilaterales, la responsabilidad social de la universidad 
se identificada en la función de extensión, posteriormente 
conocida como proyección social. 
Extensión y proyección social 
La preocupación de las universidades por el vínculo uni-
versidad-sociedad dio origen a una primera aproxima-
ción a esta cuestión mediante la institucionalización de 
procesos de extensión a la comunidad. Estos procesos se 
caracterizaron como un esfuerzo por ofrecer a las comu-
nidades oportunidades de capacitación y asistencia en 
diversos campos, mediante la oferta de actividades, servi-
cios y proyectos orientados a dar respuesta a necesidades 
urgentes y puntuales de las comunidades más próximas 
a las instituciones educativas. 
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Sin embargo, la extensión social, así concebida, ha 
sido objeto de múltiples críticas, por cuanto descansa 
sobre una concepción asistencialista del vínculo universi-
dad-sociedad y una unidireccionalidad en la relación con 
esta última. La sociedad, en esta perspectiva, es conce-
bida como un campo ajeno a la institución universitaria, 
lejano y cualitativamente inferior. 
En respuesta a estas críticas, surge el concepto de 
proyección social, orientado a superar la univocidad de 
la extensión y dirigido a hacer visible el alcance las polí-
ticas universitarias en materia de desarrollo social. Sin 
embargo, esta idea de proyección social, que se erige 
como función sustantiva de la universidad junto con la 
docencia y la investigación, desconoce que estas últimas 
también forman parte de la proyección de la universidad 
hacia la sociedad y que en los procesos de producción y 
reproducción del conocimiento se concreta la función 
social de la universidad. 
Esto es así porque, tanto el conocimiento que genera 
la universidad a través de sus procesos de investigación 
como el tipo de profesionales que ella forma inciden 
sobre las dinámicas políticas, económicas y culturales 
propias de una sociedad y, por lo tanto, dichos procesos 
también proyectan la función de la universidad sobre el 
contexto social. Esta situación no se explicita en la idea de 
proyección social, que desconoce el papel de las restan-
tes funciones misionales en la configuración del vínculo 
universidad-sociedad. 
De la proyección social a la 
responsabilidad social universitaria 
En los últimos años, el discurso de la responsabilidad 
social empresarial se ha posicionado como una estrategia 
de gestión responsable de los impactos generados por 
las empresas. Como quedó establecido anteriormente, 
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la emergencia de esta perspectiva obedece a la toma de 
conciencia en torno a los perjuicios que la actividad econó-
mica propia de la moderna sociedad industrial ha causado 
sobre el medio ambiente y sobre la sociedad. 
Sin embargo, esta toma de conciencia no ha condu-
cido a una transformación de fondo de los modelos eco-
nómicos y formas de acumulación propios del modo de 
producción vigente en la mayor parte del mundo, ni ha 
dado lugar a compromisos efectivos de modificación de 
los patrones de consumo que hacen posible la expansión 
y profundización de la sociedad de mercado. En cambio, 
ha permitido la construcción de una idea de responsabi-
lidad social empresarial que deja intactos los problemas 
estructurales del sistema económico mundial evidencia-
dos en la crisis ambiental, en la violencia y en la pobreza. 
De acuerdo con el Credit Suisse Research Institute, en 
un informe del año 2011, citado por Lander: 
La mitad más pobre de la población adulta global es 
dueña de sólo 1 % de la riqueza global. Un total de 3051 
millones de adultos, que representan un 67,6 % de la 
población adulta global, es dueña de sólo el 3,3 % de 
la riqueza global. En contraste con esto, el 10 % más 
rico es dueño del 84 % de la riqueza global, el 1 % más 
rico posee el 44 % de la riqueza global y el 0,5 % más 
rico es dueño del 38,5 % de la riqueza global. (Lander, 
2012, p. 10) 
Estas cifras ponen de manifiesto que la responsabi-
lidad social empresarial motiva, sí, iniciativas útiles en 
términos de legitimación social de la actividad empresa-
rial y asistencialismo a las comunidades, pero no ataca 
los problemas sociales y ambientales de fondo que dicha 
actividad genera. 
En la misma lógica, las elaboraciones en torno a la res-
ponsabilidad social universitaria apropian esta propuesta 
de gestión de impactos, con lo cual trasladan a la univer-
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sidad las problemáticas de la empresa, generadas por 
la naturaleza de esta última, desconociendo que, entre 
ambas instituciones, existen diferencias de fondo y que, 
por lo tanto, los efectos que sus actividades generan en 
los contextos sociales son distintos, obedecen a factores 
diferentes y se distancian sustancialmente al examinar 
los propósitos de una y otra institución. 
Por eso no resulta extraño que las universidades que 
han acogido el discurso de la responsabilidad social uni-
versitaria pongan el acento en programas, proyectos, 
políticas e iniciativas orientadas a atender aspectos pun-
tuales del contexto social: las consultorías a empresas 
públicas y privadas, la oferta de programas de extensión 
y de educación continua, el desarrollo de actividades de 
voluntariado, son algunos ejemplos de estas iniciativas, 
mediante las cuales estas instituciones pretenden dar 
cuenta de su responsabilidad social. 
Como quedó establecido a lo largo de todo el docu-
mento, para los autores del mismo la responsabilidad 
social de la universidad no puede reducirse a un conjunto 
de acciones específicas, diseñadas a partir de modelos 
de administración y gestión de los impactos sociales, 
ambientales, cognitivos y epistemológicos de la univer-
sidad, y mucho menos materializarse a través de oficinas 
o vicerrectorías de responsabilidad social. 
La razón de esta negativa es que la responsabilidad 
social es inherente a la naturaleza misma de la universi-
dad y, por lo tanto, atraviesa el conjunto de las acciones 
que esta realiza con propósitos de formación. La mirada 
histórica que se propuso de la idea de universidad y su 
desenvolvimiento en el contexto latinoamericano ponen 
de manifiesto el hecho de que, desde sus orígenes, la 
universidad ha buscado dar respuesta a las necesidades 
y problemáticas más relevantes para una sociedad, tales 
como la construcción de conocimientos puestos al servi-
cio de la consolidación de un proyecto político de Estado 
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nacional, la construcción y reproducción de identidades 
culturales, la generación de conocimientos que posibili-
ten una interacción con el entorno más adecuada a las 
exigencias del momento histórico y del lugar en que se 
sitúa una sociedad, entre otras. 
Aun cuando la universidad ha sido objeto de políti-
cas económicas que amenazan su supervivencia como 
institución de carácter público (incluso las universidades 
privadas son instituciones públicas, en virtud del tipo 
de función que desempeñan), o cuando ha sido interve-
nida por gobiernos autoritarios (como vimos a propósito 
del caso chileno), se pone de manifiesto la importancia 
estratégica que, para cualquier sociedad y para cualquier 
Estado, tiene el construir un proyecto de universidad que 
contribuya a la materialización de una idea de nación. 
Socialización, docencia e investigación como 
responsabilidad social de la universidad 
Por lo tanto, el trabajo adelantado con los jóvenes univer-
sitarios en torno a la resignificación de la responsabilidad 
social de la universidad pone de presente que esta última 
reside en el ejercicio de todas las funciones sustantivas 
de la universidad.
En Colombia “la proyección social de la universidad 
debe ser la construcción de una posición ética de los 
profesionales y, de una u otra forma, eso es lo que está 
fallando. Que la universidad como cuerpo institucional 
genere un impacto frente a todas esas dinámicas que se 
dan en el territorio” (Rondón, 2012). 
Se conciben la formación que brinda la universidad y 
su relación con el entorno como estrechamente vincula-
das, tanto que, de romperse este vínculo, se corre el riesgo 
de que la universidad deje de cumplir con el llamado his-
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tórico que se le hace a la transformación de la sociedad. 
Más aún, los conflictos propios de la sociedad permean a 
la universidad, puesto que ella es, al mismo tiempo, con-
ciencia crítica de la sociedad y caja de resonancia de los 
problemas del entorno. 
La universidad no es perfecta 
Los estudiantes reconocen que los procesos académicos y 
administrativos que desarrolla la universidad tienen efec-
tos sobre el entorno, por cuanto la universidad responde 
a un modelo de desarrollo a cuya estabilidad contribuye 
mediante el ejercicio de sus funciones misionales y la 
formación de profesionales que pueden o no perpetuarlo 
mediante su ejercicio laboral.
De manera que la universidad se encuentra sometida 
a una tensión fundamental: la tensión entre la reproduc-
ción del orden de cosas existente y su transformación 
mediante el conocimiento y la crítica. De la forma como 
la institución universitaria aborde esta tensión y de las 
alternativas que construya para su superación, se sigue 
también una especial manera de incidir sobre el con-
texto social. 
Por lo tanto, los jóvenes universitarios han señalado 
que exigirle a la universidad impactos positivos sobre los 
conflictos y las necesidades de la población, sin que se 
generen las condiciones que favorezcan dichas transfor-
maciones y, más aún, sin que la universidad cuente con 
los recursos para poner en marcha propuestas curricula-
res, procesos de investigación, prácticas pedagógicas y 
estrategias administrativas orientadas hacia el cambio 
cultural, equivale a asignarle un rol de “bombero”, con-
finarla al asistencialismo y a la respuesta a situaciones 
estrictamente coyunturales. Mientras tanto, las universi-
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dades seguirán participando de políticas y decisiones que 
representan serias afectaciones sociales y ambientales. 
En el caso colombiano, un ejemplo de esta situación 
planteado por los estudiantes es el de la reforma al sis-
tema nacional de regalías, reforma mediante la cual las 
universidades reciben recursos para investigación a costa 
del daño ambiental asociado a la extracción del petróleo, 
esto es, a costa de la explotación de la dotación ambiental 
del país por parte de empresas en su mayoría extranjeras 
(quienes a su vez contratan los servicios de las universi-
dades para adelantar investigaciones en beneficio de su 
actividad económica, cuyos resultados quedan por lo 
demás supeditados a los intereses de la empresa contra-
tante) (Tocora, 2012). 
De manera que la universidad está lejos de ser una 
institución que responda satisfactoriamente a todas 
las exigencias y expectativas que en torno a ella se han 
construido a lo largo de su historia. Las expectativas de 
la sociedad actual respecto de esta institución están suje-
tas al nivel socioeconómico y a los intereses políticos que 
sirven de trasfondo a la construcción de dichas expec-
tativas; así, los sectores económicamente privilegiados 
esperan de la universidad el ejercicio de una función que 
contribuya a perpetuar las relaciones de poder existentes, 
mediante la capacitación de mano de obra barata y acrí-
tica, mientras que los sectores vulnerables de la sociedad 
esperan que la universidad forme profesionales compro-
metidos con el desarrollo de los países, de manera que se 
superen progresivamente las problemáticas derivadas de 
la desigualdad y la exclusión. Entre tanto, la comunidad 
académica y los sectores contrahegemónicos esperan de 
la universidad que esta forme éticamente a sus profesio-
nales, que contribuya a la consolidación de la sociedad 
civil y el sentido de lo público, que construya conocimien-
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tos que permitan la comprensión y superación de los con-
flictos sociales y que dichos conocimientos dialoguen con 
los saberes tradicionales de las comunidades. 
En cuanto a la correspondencia del quehacer universi-
tario con estas expectativas, se reconoce que la tendencia 
general (que, por supuesto, admite excepciones) es a que la 
universidad se identifique más con el primer grupo de inte-
reses; más aún, los estudiantes hablan de una complicidad 
de la institución universitaria con los poderes hegemónicos, 
respaldada por el proceso de privatización de la educación 
superior y por el escaso compromiso de las universidades 
privadas con la formación de sujetos que transformen esta 
realidad. Por estas razones, conferirle un nuevo significado 
a la responsabilidad social de la universidad, como el que 
se planteó al inicio de este capítulo, pasa por reconocer de 
forma autocrítica las limitaciones que enfrenta la institución 
universitaria cuando se la contrasta con esta idea de 
responsabilidad. 
Los estudiantes chilenos clasificaron estas limitacio-
nes en tres grupos: a) las debilidades de los procesos de 
docencia, que no siempre se orientan hacia la construc-
ción del pensamiento crítico y el reconocimiento de los 
problemas del entorno mediante la contextualización de 
los conocimientos; b) los problemas de financiamiento de 
las instituciones estatales, aspecto que se ha deteriorado 
de manera progresiva y que, aun cuando se solucionase, 
no garantiza por sí mismo una transformación de fondo 
de la universidad, si sus esfuerzos siguieran encaminados 
hacia la prosperidad económica de la empresa privada; c) 
finalmente, unos profesionales que egresan preparados 
—en el mejor de los casos, y sabemos que esto no siempre 
ocurre— para desempeñar con eficiencia un cargo, pero 
sin compromiso con la sociedad a la que se debe. 
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Un llamado a la ética de la responsabilidad 
Líneas atrás se habló de la ética de la responsabilidad, 
como una propuesta construida desde tendencias filo-
sóficas contemporáneas que hacen un llamado a reco-
nocer las implicaciones, no solo técnicas o económicas, 
sino fundamentalmente éticas, de las acciones humanas 
sobre la sociedad y sobre el ambiente. 
Consideramos que en la ética de la responsabilidad se 
pueden encontrar claves para que la idea de responsabili-
dad social de la universidad que hemos propuesto pueda 
trascender la elaboración teórica y alcanzar estatus de 
realidad también en el mundo de las relaciones concretas 
entre universidad y sociedad. 
Esta perspectiva ética reconoce que el sujeto consciente, 
como condición de posibilidad de la responsabilidad, se 
encuentra hoy en día frente a una hiperespecialización de 
las ciencias y a la imposición tecnológica que tienden a 
eliminar a ese sujeto y a distorsionar la idea misma de 
hombre, que ya no es visto como un todo, sino de forma 
fragmentada, con base en los objetos de estudio de cada 
especialidad. 
Por lo tanto, las ideas generales y la reflexión sobre el 
hacer y sus implicaciones, son vitales hoy en día para con-
trastar el quehacer de la universidad con la sostenibilidad 
de la vida humana sobre la tierra. 
Desde esta perspectiva, y para finalizar, la responsa-
bilidad social de la universidad se entiende como forma-
ción en el sentido amplio: formación de seres humanos, 
mediante todas las acciones que adelanta la universidad 
en el ejercicio de sus funciones sustantivas; formación de 
profesionales capaces de incidir sobre la realidad social 
en que se desempeñen; formación de sujetos políticos 
y, por lo tanto, críticos, capaces de indignación frente a 
las inequidades del sistema económico y a las formas de 
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exclusión que reproduce la cultura dominante, pero tam-
bién capaces de construir propuestas y de movilizarse en 
torno a proyectos de largo plazo a favor de la transforma-
ción estructural de la sociedad; formación, en suma, de 
una sociedad civil consciente y deliberativa, que dialogue 
interlocute con el poder y lo cuestione permanentemente, 
en aras de construir un mejor proyecto de nación que haga 
posible, no solo la democracia real, sino incluso formas 
cada vez más justas e incluyentes de organización social. 
El trabajo realizado suscita múltiples inquietudes y 
cuestionamientos en torno a la tarea social y a la respon-
sabilidad de la universidad en el ámbito de lo público: en 
principio nos preguntamos si hay una responsabilidad 
en la universidad que motive a que los procesos de for-
mación de los jóvenes universitarios posibiliten la con-
solidación de un horizonte donde prevalezca el interés 
común, la realización de los fines sociales y la conviven-
cia ciudadana. Igualmente, desde Habermas, también 
podríamos preguntarnos si en esta situación de crisis que 
vive nuestro país, la esfera pública y autónoma de delibe-
ración política está siendo asumida desde la formación 
de sujetos capaces de argumentar racionalmente y en 
condiciones de igualdad de participación, o, retomando 
a Honneth, si asumimos que los sujetos poseen deter-
minadas expectativas de reconocimiento desarrolladas 
en procesos de socialización a lo largo de su vida, ¿cómo 
contribuye, en los jóvenes, la universidad en la medida 
en que posibilita una perspectiva de los fundamentos de 
la moral social?
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E n los últimos cuarenta años, la sociedad chilena ha sido objeto de un conjunto de transformaciones estructurales que se han manifestado en el ámbito 
económico, político, social, cultural y educativo. Estas 
transformaciones, analizadas en su conjunto, han produ-
cido nuevas formas de estructuración del lazo social que 
han complejizado el modo de relación de los sujetos con 
algunos ámbitos claves de la vida social: trabajo, familia, 
conocimiento y específicamente con la educación escola-
rizada. A juicio de Araujo y Martuccelli (2012) estos cam-
bios estructuran los actuales desafíos comunes o “pruebas 
sociológicas”2 a los que están sometidos los sujetos en la 
sociedad chilena contemporánea. 
En este contexto de transformaciones globales de la 
sociedad, se ha producido un cambio radical en la estruc-
tura y en los fundamentos del sistema educativo chileno. 
Una evidencia de estos cambios es el rápido crecimiento 
de la tasa de matrícula en todos los niveles educativos 
(básico, medio y superior). Mientras la enseñanza secun-
daria en los años sesenta alcanzaba un 14 % de cobertura, 
en la actualidad constituye un sistema de acceso masivo 
con una tasa neta de matrícula de 80,5 % (Mineduc, 2009, 
p. 25). Es decir, ocho de cada diez jóvenes se encuentra 
inserto en alguna modalidad de educación secundaria.
Esta amplia cobertura, sin embargo, no ha estado 
unida a niveles de calidad en la prestación de los servicios 
educativos, lo cual ha generado un conjunto de inequida-
des e ineficiencias del sistema y una pérdida progresiva de 
2  Es una noción teórica que busca articular los problemas perso-
nales con las estructuras sociales que los crean o amplifican. Su 
objetivo es lograr caracterizar precisamente los desafíos a los que 
son sometidos los actores y las maneras en que los individuos supe-
ran, o intentan superar las pruebas. La noción permite articular lo 
individual y lo colectivo en la explicación (imaginación) sociológica 
(Martuccelli, D., y de Singly, 2012, p. 72). 
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su eficacia externa como mecanismo de movilidad social 
ascendente (Unesco, 2002; Capce, 2006; ocde, 2004, 
2010; Mineduc, 2010, 2011).
Desde un enfoque más general, diversos autores 
(Tenti, 2000, 2007; Braslavsky, 2001; Berger Fhilo, 2002; 
Kessler, 2002; Baeza, 2001; 2005, Ferreyra, 2006) han 
señalado que esta encrucijada en la que se encuentra la 
enseñanza secundaria en América Latina, y particular-
mente en Chile, se relaciona con tres fenómenos claves 
fuertemente conectados: el proceso de masificación y 
obligatoriedad de la educación secundaria, la creciente 
tendencia a la segmentación social de la oferta educativa 
del nivel secundario y, finalmente, la evidente falta de pro-
tagonismo de las niñas, niños y jóvenes en los procesos 
de escolarización secundaria en nuestro continente. En 
este contexto, para Mayol (2012, p. 110) la estructura de 
segregación construida en el mundo educativo en Chile 
se expresa en la existencia de planteles para estudiantes 
de bajos, medianos y altos ingresos, quienes respectiva-
mente estudian en establecimientos público-municipales, 
particulares subvencionados y privados. 
Considerando que los sectores con más bajos recursos 
económicos constituyen la mayoría de la población estu-
diantil secundaria que asiste a escuelas y/o liceos públicos 
(financiados por el Estado) en nuestro continente; resulta 
necesario repensar la estructura, las funciones y senti-
dos educativos de la escuela secundaria pública tanto en 
Chile como en el resto de Latinoamérica. Por ello, y en el 
marco del presente capítulo, se presentan los resultados 
de una línea de investigación en desarrollo que pretende 
dar cuenta de una pluralidad de sentidos y subjetividades 
emergentes desde la propia experiencia escolar de los 
estudiantes secundarios latinoamericanos, quienes en el 
torbellino de los procesos de globalización y neolibera-
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lismo se las han arreglado para producir subjetividades 
y nuevos sentidos educativos en torno a los procesos de 
escolarización secundaria obligatoria de los cuales solo 
participan pasivamente en cuanto beneficiarios. Desde 
nuestra perspectiva de análisis, dichos sentidos y subje-
tividades, son una suerte de viga maestra que estructura 
sus trayectorias educacionales y sociales postsecundaria. 
Por ello, se sostiene que es relevante, el reconocimiento 
de la existencia de una pluralidad de sentidos presentes 
en las aulas de la escuela secundarias públicas, tanto en 
Chile como en Latinoamérica. Adicionalmente, es urgente 
la integración de esas subjetividades en el diseño y en la 
implementación de las políticas educativas y de juventud, 
lo cual puede contribuir a mejorar significativamente las 
condiciones y oportunidades para que las y los jóvenes 
latinoamericanos continúen sus estudios superiores, 
ingresen al mundo del trabajo y logren una mayor inser-
ción social en el futuro inmediato. 
En consecuencia, articular el significado social que ha 
tenido históricamente este nivel educativo y la significa-
ción subjetiva que emerge desde la experiencia social de 
los estudiantes en las sociedades contemporáneas es una 
tarea ineludible para la identificación de los nuevos sen-
tidos educativos de la enseñanza secundaria, tanto en su 
dimensión estructural como subjetiva: 
La educación es y ha sido siempre un componente insos-
layable de la construcción social y una coproductora de 
subjetividad. El tratamiento institucional del enigma 
subjetivo en relación con el conocimiento es su objeto, 
así como el tejido del lazo social es su meta. (Frigerio, 
2002, p. 48) 
Al mismo tiempo, los jóvenes estudiantes de secun-
daria establecen determinadas relaciones con los esta-
blecimientos educativos donde no están ausentes sus 
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propias subjetividades, generando interacciones diná-
micas y significativas en su propio proceso de escolari-
zación (Baeza, 2005).
Desde otro ángulo, y siguiendo a Ferreyra (2006), es 
importante considerar que la escuela secundaria aparece 
encomendada a una doble función social: favorecer la 
incorporación de todos los estudiantes y, a su vez, con-
tinuar con su mandato fundacional de seleccionar aca-
démica y culturalmente a “los más aptos”. De lo anterior 
se derivan algunos de los ejes centrales en los debates 
educativos contemporáneos respecto de la enseñanza 
secundaria: redefinir sus actuales finalidades educati-
vas y estructura curricular, actualizar su misión social y 
potenciar su contribución específica a los propósitos de 
integración sistémica.
De este modo, los diversos diagnósticos sobre la 
educación secundaria en América Latina reafirman dos 
aspectos claves de su funcionamiento. En primer lugar, 
la importancia estratégica que este nivel educativo tiene 
para las trayectorias sociales de los jóvenes que logran (o 
no) culminar con éxito este ciclo educativo. Y en segundo 
lugar, los análisis coindicen en una visión crítica de su 
actual organización y sus bajos estándares de calidad. Por 
ello, desde nuestro punto de vista, resulta urgente incor-
porar los sentidos y subjetividades emergentes sobre la 
educación secundaria desde la propia experiencia escolar 
de las niñas, niños y jóvenes que habitan cotidianamente 
el espacio escolar de la educación secundaria pública en 
Chile. 
Este capítulo ha sido organizado en cinco apartados 
principales. En el primero de ellos se realiza una proble-
matización acerca de los procesos de escolarización secun-
daria. En segundo lugar, se enuncian brevemente algunas 
nociones teóricas que están en la base de los resultados de 
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investigación que se presentan. En tercer lugar, se exponen 
los aspectos más relevantes de la actual estructura y fun-
cionalidad de la enseñanza secundaria en Chile. El cuarto 
apartado está referido a la presentación y discusión de los 
principales resultados empíricos de una investigación en 
torno a los sentidos educativos de la enseñanza secunda-
ria desde la experiencia escolar de los estudiantes. Final-
mente, en el quinto apartado, se presenta un conjunto 
de conclusiones, a modo de propuestas para la apertura 
del debate sobre la relevancia de reconocer estos nuevos 
sentidos y subjetividades que emergen en relación con 
los procesos de educación secundaria y sus implicancias 
tanto para el diseño de las políticas educativas como para 
las proyecciones de futuro de las juventudes en Chile y 
Latinoamérica. 
Procesos de escolarización 
secundaria en América Latina y 
Chile: una mirada global y local 
En los últimos veinte años, en América Latina, y parti-
cularmente en Chile, actores sociales y educativos han 
construido un amplio consenso en torno a la necesidad 
de realizar profundos cambios en los sistemas educativos 
nacionales. En este escenario, la agenda de las políticas 
educativas de inicios de los años noventa estuvo marcada 
por las llamadas reformas de primera generación, las 
que orientadas por el consenso de Washington,3 inten-
taron generar mayores oportunidades educativas para 
3  Referencia a un documento escrito por Williamson en noviembre 
de 1989, “Lo que desde Washington se entiende por política de 
reformas”. Documento de trabajo para la conferencia organizada 
por el Institute for International Economics y contiene una lista de 
diez políticas económicas que el autor y los organismos financieros 
internacionales, sugerían para los países “en vías de desarrollo”. 
Entre las políticas propuestas, se destacan: disciplina presupuestaria 
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niños, niñas y jóvenes que asistían a educación primaria 
y secundaria en nuestro continente. El balance conocido 
de estas iniciativas indica que en la región se ha logrado 
expandir la matrícula de manera efectiva, aunque prin-
cipalmente en el nivel de educación primaria, y, con 
un menor ritmo, también se observa el crecimiento de 
la educación secundaria. Es decir, se logró extender la 
cobertura de estos servicios educativos a sectores de la 
población latinoamericana que por lo general estaban 
al margen de dicha oferta educativa. Sin embargo, en la 
actualidad persisten importantes problemas y desafíos 
en ambos niveles educativos, sobre todo en el ámbito de 
la educación secundaria. 
Al respecto, de acuerdo a datos de la Cepal (2000), 
se puede sostener que en América Latina es preciso cur-
sar diez años de educación para tener la oportunidad 
de alcanzar un nivel adecuado de bienestar y situarse 
por sobre la línea de pobreza. De acuerdo a esta misma 
fuente, las personas del decil más pobre tienen un prome-
dio 3,1 años de escolaridad, mientras que las personas del 
decil más rico tienen 11,4 años de escolaridad. Lo anterior, 
evidencia que, aun en el contexto de creciente aumento 
de cobertura, el acceso a los servicios educativos conti-
núa siendo altamente inequitativo; pero sobre acceder a 
una educación de calidad se ha convertido en un proceso 
altamente diferenciado para los diversos grupos socioe-
conómicos de la población latinoamericana.
Como vemos el desarrollo educativo en América Latina 
tiende a la masificación de la escolarización en un contexto 
marcado por fuertes desigualdades socioeconómicas.4 A 
y reordenamiento de las prioridades del gasto público (educación, 
salud pública, infraestructura). 
4  La escolarización secundaria jurídicamente se ha hecho obligatoria. 
“También se observa un crecimiento significativo en la escolariza-
ción de los adolescentes. La asistencia escolar en la franja de edad 
Walter Manuel Molina Chávez
Conf iguración de sentidos y subjet iv idades sobre los 
procesos de escolarización secundaria desde la experiencia 
de estudiantes de liceos públicos municipales en Chile
255
modo de ejemplo, Tenti (2007) destaca que la masificación 
de la escolaridad media en Argentina ha operado junto a 
un profundo proceso de segmentación de la oferta edu-
cativa para grupos socioeducativos específicos, es decir, 
los estudiantes pertenecientes a los sectores económicos 
“acomodados” asisten a escuelas (privadas o particulares 
con subvención del Estado) con mayores niveles de cali-
dad. En consecuencia, por una parte se ha producido un 
acceso altamente segmentado a una escolarización de 
“elite”; y, por otra parte, los estudiantes pertenecientes a 
los sectores de menores recursos acceden a una educación 
secundaria pública (municipal para el caso de Chile) que 
ha experimentado un continuo proceso de pérdida, tanto 
de calidad como de relevancia en cuanto mecanismo de 
movilidad social ascendente.
Lo anterior es preocupante, teniendo en cuenta la 
existencia de un amplio consenso entre diversos autores y 
organismos internacionales (Macedo y Katzkowicz, 2002; 
Cepal, 2000; Unesco, 2001; Cepal, 2008) respecto de la 
importancia estratégica que tiene la educación secun-
daria, tanto para los procesos de desarrollo social como 
para las trayectorias socioeducativas de los sujetos que 
egresan de ella en nuestro continente. En este contexto 
social, la Cepal (2000) sostiene que tener al menos 12 años 
de escolaridad es considerado capital educativo mínimo 
necesario para alcanzar un nivel satisfactorio de bienestar. 
Asimismo, se estima que este nivel de escolaridad asegu-
raría una probabilidad superior a 80 % de conseguir una 
ocupación e ingreso que aseguren un nivel de vida ade-
cuado. En esta dirección, la educación secundaria cons-
tituiría un factor clave para conseguir oportunidades de 
trabajo incrementando la posibilidad de superar la línea 
de 13 a 19 años en el Brasil, pasa del 64,6 % (1990) al 77,5 % (2001), 
en México la tasa va del 62,7 % (1992) al 68,9 % (2002) y en Argen-
tina sube del 68,8 % (1990) al 83,2 % (2002)” (Tenti, 2007, p. 58). 
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de pobreza (Unesco, 2012). Al respecto, la realidad lati-
noamericana muestra débiles avances en este sentido, 
pues pese al creciente reconocimiento de la relevancia 
social de la educación secundaria completa, la mitad de 
los jóvenes latinoamericanos no llega a culminar este 
nivel educativo (Cepal, 2008; 2011), quedando con ello 
en situación de vulnerabilidad social. 
Considerando este panorama social y educativo lati-
noamericano, en Chile, durante las dos últimas décadas, 
se han diseñado e implementado un conjunto de políticas 
educativas públicas dirigidas a fortalecer la enseñanza 
secundaria pública. Lo anterior, ha permitido lograr una 
importante expansión de las tasas de matrícula, introdu-
cir cambios curriculares, mejoramiento de infraestructura 
educativa, regulación de la profesión docente, entre otras 
medidas relevantes. Estas reformas de primera genera-
ción (Eyzaguirre, 2010) estuvieron dirigidas a generar 
mayor equidad en el acceso a los servicios educativos, 
focalizando los recursos en mejorar algunos insumos 
de la oferta educativa pública. El principal logro de este 
tipo de reformas se puede observar en la expansión de la 
matrícula en todos los niveles educativos, pero de modo 
más evidente en la educación secundaria. 
En este contexto de análisis, diversos autores (ocde, 
2004; Bellei y González, 2010; Eyzaguirre, 2010; García-
Huidobro, 2010) sostienen que pese a las significativas 
mejoras que este nivel de enseñanza ha logrado en los 
últimos veinte años; aún persisten importantes proble-
mas y desafíos que cumplir en materias tales como: supe-
rar la segmentación de la oferta educativa, disminuir las 
tasas de deserción escolar, mejorar significativamente los 
niveles de aprendizajes, aumentar los resultados obte-
nidos en las pruebas estandarizadas aplicadas a nivel 
internacional (pisa) y disminuir las inequidades estruc-
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turales del sistema educativo, entre otros desafíos de 
corto, mediano y largo plazo. 
En virtud de lo anterior, el desafío educativo actual en 
Chile consiste en impulsar reformas educativas de segunda 
generación, es decir, aquellas dirigidas a implementar 
cambios más profundos en las reglas básicas del sistema 
educativo y que permitan generar una educación de igual 
calidad para toda la población escolar que está accediendo 
masivamente a la educación básica y secundaria en nues-
tro país. En virtud de estas problemáticas no resueltas, 
a partir de sucesivas movilizaciones de los estudiantes 
secundarios entre los años 2006 y 2012, los diversos acto-
res del sistema educativo chileno (estudiantes, padres, 
profesores) han construido un doble consenso en torno 
a los problemas de este. En primer lugar, se plantea que 
dichos problemas tienen un origen estructural en cuanto 
han sido consecuencia del modelo educativo neoliberal 
implementado en Chile en los últimos cuarenta años, han 
generado profundas inequidades en el acceso a la oferta 
educativa, bajos resultados de aprendizajes al finalizar 
los respectivos ciclos (básico, secundario y superior). En 
segundo lugar, se plantea que la motivación centrada en 
el lucro entre los oferentes privados de servicios educati-
vos ha acelerado el fortalecimiento del sistema privado en 
desmedro del sistema público. 
Desde una lógica menos economicista, diversos acto-
res educativos han planteado que el sistema educacional 
chileno en todos sus niveles depende del significado (y 
valor) que la sociedad y los actores le asignen a la edu-
cación (Comisión Asesora Presidencial, 2006, p. 58). En 
este contexto, ha resurgido la pregunta por el sentido de 
la educación en general y de la escolarización secunda-
ria en particular (¿para qué educar?, ¿para qué asistir a 
la escuela?, ¿cuál es el significado y relevancia social de 
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la educación secundaria en la actualidad?). Desde este 
punto de vista, se afirma que la educación secundaria 
chilena sufriría una grave crisis de sentido, que no solo 
afecta a los estudiantes que cotidianamente asisten a sus 
aulas; sino que, además, provoca la disfuncionalidad del 
sistema en su conjunto. Esta crisis ha impactado el pro-
ceso de construcción de sentidos educativos de modo 
directo, es decir, las construcciones de significado que 
los jóvenes estudiantes secundarios producen sobre el 
sentido de la educación secundaria desde su propia expe-
riencia escolar en liceos públicos en Chile. 
Lo que se ha denominado crisis de funcionalidad e 
ineficiencia interna de la educación secundaria, se evi-
dencia en diversas mediciones de calidad de la enseñanza 
y de los resultados de aprendizaje a nivel internacional 
(pisa, 2000; 2003 y 2006).5 Cabe señalar que en estas 
mediciones Chile ha logrado bajos resultados en los tres 
ámbitos de medición: matemáticas, ciencias y lectura. En 
este contexto, son especialmente preocupantes los bajos 
resultados en matemáticas, conocimientos en lectura y 
comprensión textual. Sin embargo, y pese a que Chile ha 
mejorado sus resultados en lectura entre los años 2000 y 
2006 (+33 puntos), aún se ubica bajo el puntaje promedio 
que logran el conjunto de países de la ocde (2006). En este 
contexto, nuestro país alcanza 442 puntos, frente al pro-
medio obtenido por los países del ocde de 492; esta dis-
tancia se incrementa significativamente respecto de los 
países que alcanzan los puntajes más altos (gráfico 7.1).
Gráfico 7.1. Índice de estatus económico, social y cultural 
pisa (ocde, 2006)6
5  pisa: Programme International Student Assessment. Es una prueba 
estandarizada que se aplica en los países de la Organización Mun-
dial de Comercio (ocde). 
6  El índice de estatus económico, social y cultural de pisa (escs) 
sintetiza varios aspectos del trasfondo socio-económico, entre los 
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Fuente: ocde, 2006, p. 34. 
Como se puede observar en la imagen anterior, la 
masividad que ha alcanzado la educación secundaria y 
la educación superior no se expresa necesariamente en 
niveles de eficacia y funcionalidad acordes a estándares 
internacionales; por cuanto los estudiantes que egresan 
del sistema educativo presentan bajos niveles de logro en 
comprensión de textos escritos y resolución de problemas 
matemáticos, afectando especialmente a jóvenes que se 
encuentran en la enseñanza secundaria pública y en el 
ciclo inicial de la enseñanza superior (Eyzaguirre y Fon-
taine, 2008; Eyzaguirre, 2010). Estos resultados eviden-
cian los bajos niveles de calidad alcanzados por el sistema 
educativo chileno en su conjunto y la gravedad radica en 
que tanto la lectura comprensiva como las habilidades 
matemáticas son competencias básicas para desempe-
ñarse adecuadamente en las sociedades del conocimiento 
y de la información. 
Los aspectos antes señalados: alta cobertura, bajos 
niveles de equidad, calidad deficiente, limitado aporte 
a la movilidad social ascendente y problemas de funcio-
que se encuentra el nivel de escolaridad de los padres, su categoría 
profesional y el acceso de los alumnos a los recursos educativos. Se 
normaliza a 0 para la media de la ocde. Un valor de índice mayor es 
sinónimo de un contexto socio-económico más elevado. 
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nalidad global del sistema educativo chileno; impactan y 
se entrelazan de diversas formas en la experiencia esco-
lar de los jóvenes durante su proceso de escolarización 
secundaria. De este modo, la subjetividad de los jóvenes 
se manifiesta en sentidos educativos singulares (“pre-
pararse para el futuro”, “vivir la experiencia”, “formarse 
como personas”, entre otros) que se configuran en el 
marco este proceso educativo y, que en consecuencia, los 
proyectan con incertidumbre hacia el futuro y el rol que 
jugarán como individuos, sujetos y actores sociales en la 
sociedad contemporánea. 
Sentido, subjetividad y experiencia 
escolar: claves para acceder a la 
comprensión de los procesos de 
escolarización secundaria en Chile 
Las preguntas por el sentido, la subjetividad y la expe-
riencia de los sujetos que encarnan los procesos de esco-
larización secundaria son de gran complejidad y exige 
previamente explorar algunas nociones teóricas que a 
continuación se desarrollan brevemente: 
Noción de sentido desde la 
perspectiva filosófica 
En el contexto del pensamiento filosófico, sin lugar a 
dudas fue Husserl (1859-1938) quien realizó uno de los 
aportes más importantes y singulares a la reflexión sobre 
el sentido. Su principal contribución consistió en cambiar 
radicalmente el foco del análisis filosófico, que, hasta 
entonces, se había centrado en la clásica pregunta onto-
lógica por el ser de las cosas. Husserl (1991) plantea un 
giro fenomenológico hacia una pregunta centrada en el 
sentido que las cosas tienen para (nos)otros y la indaga-
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ción en torno a la conciencia intencional que subyace a 
las acciones humanas. En este contexto, Comte-Sponville 
(2003) señala que la noción de sentido se puede abordar 
desde tres ámbitos diferentes: como sensibilidad (el sen-
tido del olfato), como dirección u orientación (el sentido de 
un río) y como significación (el sentido de una frase o una 
proposición). Desde este punto de vista, un sentido es lo 
que se siente o experimenta, lo que se sigue o persigue, 
y, finalmente, lo que se comprende. Para este autor, el 
sentido como significación y el sentido como dirección o 
finalidad se encuentran estrechamente vinculados: 
La finalidad de una acción le confiere también una signi-
ficación (si corres para ir más rápido, eso significa vero-
símilmente que tienes prisa); y la significación de una 
frase es lo que quiere decir u obtener; o dicho de otra 
manera, el fin que persigue quien la enuncia o hacia el 
qué, incluso inconscientemente, tiende. Tener un sen-
tido es querer decir o querer hacer. Esta voluntad puede 
ser explícita o implícita, consciente o inconsciente, e 
incluso puede no ser más que apariencia de una volun-
tad... sólo hay sentido allí donde interviene una voluntad o 
algo que se le parece (un deseo, una tendencia, una pul-
sión). La esfera del sentido y de la acción se recubre: toda 
palabra es un acto, y todo acto es un signo o puede ser 
interpretado como tal [...] De ello se deriva que sólo hay 
sentido para el sujeto. (Comte- Sponville, 2003, p. 474) 
En consecuencia, solo hay sentido para un sujeto, es 
decir, para un ser capaz de sentir, desear y de querer (y 
también de comprender), pero fundamentalmente para 
un sujeto en relación con la “otredad”. De este modo, el 
sentido supone siempre una exterioridad, una alteridad, 
una relación con algo distinto de sí mismo. Esto ya había 
sido observado Merleau-Ponty quien sostenía que “bajo 
todas las acepciones de la palabra sentido volvemos a 
encontrar la misma noción fundamental de un ser orien-
tado o polarizado hacia lo que no es” (Merleau-Ponty, 
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1970, p. 39). Desde esta perspectiva fenomenológica, el 
sentido es más bien una determinada relación, pero en 
nosotros, entre lo que somos y hemos sido, entre lo que 
somos y queremos ser, entre lo que deseamos y hacemos. 
Esta dimensión relacional del sentido ha sido desta-
cada por Flores (2001) en el contexto de un conjunto de 
estudios sobre la violencia escolar en Chile: “El sentido de 
la escuela como el de la existencia humana no es nunca 
en sí mismo sino que se construye, y se descubre en la 
relación” (Flores, 2001, p. 126). Esta característica relacio-
nal del sentido nos permite sostener que los sentidos de 
los procesos de escolarización secundaria, tanto en Chile 
como en América Latina, no se reducen a un conjunto 
de fines instrumentales definidos institucionalmente 
para este nivel educativo, ni se agotan en las acciones 
de alguno de los actores del sistema educativo; sino, por 
el contrario, se enmarcan en un proceso de producción 
simbólica más complejo, más amplio y más social o colec-
tivo que tiene como referente principal un horizonte de 
sentido cuyo punto de enunciación es la experiencia indi-
vidual de cada uno de los actores del sistema escolar en 
relación con otros elementos simbólicos y materiales que 
configuran la situación social desde la cual se construye 
el sentido de los procesos de escolarización obligatoria.
Por su parte, Cordua (2001) aborda el problema del 
sentido en conexión con la categoría opuesta: el sinsen-
tido. En esta línea de reflexión, la autora señala que esta 
pareja de contrarios (sentido-sinsentido) ha sido inten-
samente explorada con diversas finalidades durante el 
último siglo. Como una forma de ilustrar las reflexiones 
sobre el sentido y su contrario, se presenta el siguiente 
pasaje:
En una acepción amplísima y vaga poseen sentido las 
cosas humanas, los productos de nuestra actividad […]. 
Una institución política lo posee porque ha sido inven-
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tada para cumplir ciertas funciones que nos importan. 
Pero, es característico que el sentido que les atribuimos 
lo pueden perder. ¿Cómo puede ser que lo que tiene sen-
tido lo pierda? El sentido y el sinsentido no son, pues, 
permanentes, de las cosas […]. Una institución que tuvo 
un papel en el pasado remoto puede haber perdido su 
antigua función y con ella, su sentido. Al punto que, 
aunque la institución persiste en la existencia, ya nadie 
comprende por qué se encuentra aquí todavía. La pér-
dida del sentido no la destruye pero la deja deshabitada, 
desalmada. (Cordua, 2001, p. 10)  
Como una forma de delimitar el significado de la 
categoría de sentido desde una perspectiva filosófica, 
nos interesa destacar el sentido, concebido como algo 
inherente a la acción humana (y sus productos); y en el 
marco de dicha actividad simbólica, las personas natu-
ralmente atribuimos sentido a las cosas o a la acción 
humana. Luego, tanto el sentido como el sinsentido no 
son propiedades estables ni fijas de la acción humana; 
por lo cual aquello que tiene sentido hoy lo puede perder 
mañana. Cuando eso sucede, una cosa, una institución o 
una acción queda vacía de sentido, aun cuando los refe-
rentes del mismo continúen existiendo. De este modo, 
cuando el sentido abandona a las cosas o a las acciones 
humanas, las personas y las comunidades se ven enfren-
tadas al desafío vital de (re)construirlo cuantas veces sea 
necesario y de distintas maneras. En consecuencia, desde 
nuestro punto de vista, dar cuenta de las nuevas configu-
raciones de sentido en el seno de la educación secunda-
ria es uno de los desafíos más relevantes que enfrentan 
las actuales políticas educativas públicas, tanto en Chile 
como en América Latina. 
En la propuesta que sirve como argumento para nues-
tra tesis (Cordua, 2005) nos parece que la homologación 
entre sentido y función debe ser clarificada, por cuanto 
la noción de sentido no es reductible a las funciones que 
cumplen determinadas cosas, personas o instituciones en 
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pos de lograr un fin (ya sea trascendente o simplemente 
un fin sistémico). Más bien, el sentido se construye rela-
cionalmente, de cara a otros, y en concomitancia con la 
alteridad, lo que le da al sentido, su sello propiamente 
humano y social. 
Al respecto, Holzapfel (2005) plantea que la noción de 
sentido se estructura desde tres planos de configuración: 
semántico, existencial y metafísico. En el ámbito semántico, 
el sentido es el significado de una palabra o una proposi-
ción. Desde el ámbito existencial el sentido hace directa 
referencia a una acción o un conjunto de decisiones, y más 
concretamente, a su justificación y la orientación que los 
sujetos le atribuyen a ambas dimensiones. Por otra parte, 
en el ámbito metafísico el sentido guarda directa relación 
con el trasfondo o la pregunta por la posibilidad de un 
sentido absoluto o incluso del sinsentido de las acciones 
humanas. 
En síntesis, abordar el fenómeno de sentido y de su 
eventual crisis en el contexto de las instituciones esco-
lares en Chile y Latinoamérica, se despliega desde un 
ámbito existencial, es decir, tanto la justificación como 
la orientación de las acciones de los sujetos escolarizados 
se encontrarían en una crisis. Lo anterior, impulsaría a los 
actores claves de la educación secundaria chilena (estu-
diantes, profesores, familias, autoridades educacio-
nales, entre otros) a (re)construir permanentemente y 
cotidianamente el sentido de las acciones educativas, 
de sus instituciones y de su vida escolar en la sociedad 
contemporánea y, en particular, en el contexto de una 
escolarización secundaria pública bastante segregada 
desde el punto de vista socioeconómico, con escasas 
posibilidades de inserción social postsecundaria y tra-
yectorias educativas, laborales y sociales marcadas por 
la incertidumbre del futuro. 
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Noción de sentido y subjetividad 
en la tradición sociológica 
La tradición sociológica, por su parte, ha abordado el 
problema del sentido en directa conexión con el problema 
de la acción social. Esta forma singular de analizar el sen-
tido se puede observar en el planteamiento del fundador 
de la sociología comprensiva:
Por “acción” debe entenderse una conducta humana 
(bien consista en un hacer externo o interno, ya sea en 
omitir o permitir) siempre que el sujeto o los sujetos de 
la acción enlacen a ella un sentido subjetivo. La acción 
social, por tanto, es una acción en donde el sentido 
mentado por su sujeto o sujetos está referido a la con-
ducta de otros, orientándose por ésta en su desarrollo. 
(Weber, 1964, p. 5)
El hecho de que el autor destaque que uno de los ras-
gos distintivos de toda acción social es la capacidad de 
los sujetos de enlazar a ella un sentido subjetivo o men-
tado, permite afirmar que una acción adquiere su carác-
ter propiamente social cuando el sujeto requiere activar 
su capacidad y voluntad de tomar una actitud consciente 
frente al mundo y conferirle a ello un sentido. En conse-
cuencia, cualquiera que sea dicho sentido, este influirá 
para que en el curso de nuestras vidas nos basemos en él 
para juzgar determinados fenómenos de la convivencia 
humana y tomar una actitud significativa frente a ellos. 
De este modo, en el análisis weberiano, el sentido queda 
definido en una forma muy precisa:
Por “sentido” entendemos el sentido mentado y sub-
jetivo de los sujetos de la acción […]. En modo alguno 
se trata de un sentido “objetivamente justo” o de un 
sentido “verdadero” metafísicamente fundado […] los 
límites entre una acción con sentido y un modo de con-
ducta simplemente reactivo son enteramente elásticos. 
Una parte muy importante de los modos de conducta 
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se halla en la frontera entre ambos. […] Pero tampoco 
es necesaria la capacidad de producir uno mismo una 
acción semejante a la ajena para la posibilidad de su 
comprensión: “no es necesario ser un César para com-
prender a César”. El poder “revivir” en pleno algo ajeno 
es importante para la evidencia de la comprensión, pero 
no es condición absoluta para la interpretación del sen-
tido. (Weber, 1964, p. 6)
Para el autor citado anteriormente, la definición del 
sentido de la acción, así como la clasificación posterior 
de sus distintas expresiones en tipos-ideales, y en conse-
cuencia la posibilidad de existencia de una acción social 
con sentido pleno, es decir, claro y con absoluta conciencia 
es, en la realidad, un caso límite: el agente más bien siente 
o percibe de un modo indeterminado que “sabe” o tiene 
clara idea de ello y actúa en la mayor parte de los casos por 
instinto o costumbre (Weber, 1964, p. 18). Sin embargo, 
este hecho no puede impedir que la sociología construya 
sus conceptos mediante una clasificación de los posibles 
“sentidos mentados”, y como si la acción real transcurriera 
orientada de modo consciente según un sentido perfecta-
mente delimitado y explícito.
En un análisis sociológico más reciente sobre la pro-
blemática del sentido, Berger y Luckmann (1997) plantean 
que uno de los rasgos típicos de las sociedades modernas 
es la necesidad de hallar elementos de respuesta a la pre-
gunta del hombre por el sentido (Sinn) de sus acciones y 
de su trayectoria social. Su reflexión se realiza en un con-
texto social en el cual el problema general de la “crisis de 
sentido” se ha puesto como tema central en el debate 
intelectual contemporáneo; ambos autores plantean 
algunas dudas razonables en torno al diagnóstico socio-
lógico respecto a la existencia de dicha crisis: 
No es evidente que lo que hoy se dice acerca de una crisis 
de sentido en el mundo actual y en la vida del hombre 
moderno corresponda a una forma sui generis de des-
orientación, distinta a todas las crisis pasadas […]. El 
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análisis sociológico contemporáneo tiende, con dema-
siada ligereza, a suponer que existe algo semejante al 
sentido y la significación como motivación de la acción 
humana y como telón de fondo contra el cual se hace 
evidente la crisis de sentido en la época moderna. (Ber-
ger y Luckmann, 1997, p. 30) 
Para abordar el problema del sentido, ambos autores 
realizan algunas consideraciones antropológicas que les 
permiten identificar las condiciones generales y estruc-
turas básicas del sentido en la vida, que nos permite a su 
vez comprender mejor los cambios históricos que se dan 
en las estructuras particulares de sentido en la existencia 
del ser humano, y particularmente en la época contem-
poránea. Al respecto, sostienen: 
El sentido se constituye en la conciencia humana: en la 
conciencia del individuo, que está individualizado en un 
cuerpo vivo (Leib) y ha sido socializado como persona. 
La conciencia, la individuación, la especificidad del 
cuerpo vivo, la sociabilidad y la constitución histórico-
social de la identidad personal son características de 
nuestra especie, sobre cuya filogenia y ontogenia no 
cabe hacer aquí mayores consideraciones. (Berger y 
Luckmann, 1997, p. 30) 
En otras palabras, el punto de enunciación del sentido 
está constituido por la conciencia humana, y más aún, por 
una conciencia encarnada o individualizada en un cuerpo 
vivo, por ello solo teniendo como referencia directa las 
operaciones generales de la conciencia (percepción, 
memoria o la imaginación) sería posible construir y cono-
cer las múltiples significaciones de la experiencia y de la 
acción en la existencia humana. Sin embargo y dado que 
para Berger y Luckmann (1997) la conciencia existe solo 
en la medida en que dirige su atención hacia un objeto:
Este objeto intencional está constituido por los múltiples 
logros sintéticos de la conciencia y aparece en su estruc-
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tura general, ya sea en la percepción, la memoria o la 
imaginación; alrededor del núcleo, del tema del objeto 
intencional, se extiende un campo temático delimitado 
por un horizonte abierto […]. La secuencia de temas inte-
rrelacionados —llamémoslos “vivencias” (Erlebnisse)—, 
no tiene, en sí, sentido. Ella es, con todo, el fundamento 
desde el cual puede surgir el sentido. (Berger y Luck-
mann, 1997, p. 31) 
Las experiencias, por tanto, no tendrían sentido, sino 
al constituirse como un núcleo que se separa de un tras-
fondo de vivencias (individualizadas), la conciencia capta 
la relación de este núcleo con otras experiencias y da 
con ello espacio al nacimiento del sentido subjetivo. Las 
formas más simple de tales relaciones es la de “igual a”, 
“similar a”, “diferente de”, “igualmente buena que”, “dis-
tinta” y “peor que”, entre algunas de las relaciones posi-
bles. De esta forma se constituye el nivel más elemental 
del sentido y, en consecuencia, el sentido es tan solo una 
forma algo más compleja de conciencia que no existe de 
manera independiente, pues debe tener siempre un punto 
de referencia. Finalmente, Berger y Luckmann (1997, p. 
32) señalan que por intrincada que pueda parecer esta 
fenomenología del funcionamiento múltiple de la con-
ciencia, sus frutos son simples componentes del sentido 
en nuestra vida cotidiana: vivencias, aprehensiones de la 
conciencia intencional, experiencia y esquemas de acción. 
Desde este contexto teórico (sociología del cono-
cimiento), el sentido se constituye en la conciencia del 
individuo, pero no de un sujeto aislado, sino de un ser en 
relación, consigo mismo, con los otros y con el contexto 
social. En consecuencia, la vida diaria está llena de secuen-
cias de acción social y por tanto la identidad del individuo 
y el sentido de su acción se forman solo en el marco de 
dicha acción, es decir, tienen una constitución histórico-
social. Las aprehensiones puramente subjetivas son el 
fundamento de la constitución de sentido; los estados 
más simples o primarios del sentido pueden crearse en 
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la experiencia subjetiva de una persona, mientras que los 
estratos superiores y una estructura más compleja del 
mismo dependen de procesos de objetivación del sentido 
subjetivo en la acción social. 
Desde una perspectiva de análisis sociológico más 
reciente (sociología relacional), este acervo sociocultu-
ral del conocimiento ha sido denominado recientemente 
reserva cultural de sentido (Bajoit, 2003, p. 86). Del mismo 
modo, y específicamente en relación con los conocimien-
tos subjetivos (tipificaciones, clasificaciones, patrones 
experienciales, etc.); diversos autores (Botero, Ospina y 
Gómez, 2008, p. 74) destacan el hecho de que estos han 
sido tomados en buena medida de los acervos sociales 
del conocimiento o, dicho de otra forma, hacen parte del 
conocimiento ordinario o del sentido común. 
A modo de síntesis, se puede señalar que las acciones 
en general, y particularmente las que se emprenden en 
el campo educativo, adquieren sentido por partida doble. 
Por una parte, poseen el significado de estar dirigidas u 
orientadas hacia algo (racionalidad con arreglo a los fines 
educativos) y en consecuencia se presentan como inteli-
gibles a la conciencia del agente, es decir, tenemos com-
prensiones de ellas (Gimeno, 1998, 57). Por otra parte, 
dichas acciones se conectan con propósitos educativos 
concretos que emergen desde la propia experiencia social/
escolar de los sujetos. Sin esa inteligibilidad potencial no 
habría propiamente acciones educativas (con sentido).
Noción de experiencia escolar 
La noción de experiencia tiene diversos desarrollos teó-
ricos en las ciencias sociales. En filosofía, por ejemplo, se 
ha discutido largamente acerca del papel que le cabe a la 
experiencia en la construcción o adquisición del conoci-
miento. En otras disciplinas, como la antropología, psico-
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logía o sociología, se ha abordado la experiencia en directa 
vinculación con las formas de adquisición y expresión de 
los patrones culturales, de las vivencias personales, de 
las motivaciones y, finalmente, como manifestación del 
proceso individual de interiorización de normas y valores 
sociales. Sin embargo, en ambos casos la noción de expe-
riencia emerge como una fuente primaria de la construc-
ción del sentido cultural. Esta noción presentaría cierta 
ambigüedad, por cuanto evocaría dos fenómenos contra-
dictorios, los que sin embargo conviene relacionar:
Esta representación de “lo vivido” es por naturaleza 
ambivalente. Por una parte, aparece como propiamente 
individual […]. Por otra parte, la experiencia puede 
concebirse como la recuperación de la “conciencia 
individual” por la sociedad […]. A esta representación 
emocional de la experiencia, se yuxtapone un segundo 
significado: la experiencia es una actividad cognitiva, 
una manera de construir lo real y sobre todo de “verifi-
carlo”, de vivenciarlo […]. Desde este punto de vista, la 
experiencia social no es una “esponja”, una manera de 
incorporar el mundo a través de las emociones y sensa-
ciones, sino una manera de construir el mundo. (Dubet, 
1994, pp. 92-94)
Identificamos, por tanto, una doble dimensionalidad 
en la experiencia social. Por una parte, implica un pro-
ceso de subjetivación de lo vivido por los miembros de 
una sociedad. Desde otro ángulo, la experiencia enten-
dida como actividad cognitiva o reflexiva que permite el 
distanciamiento crítico de los individuos a través de los 
procesos de socialización. De este modo, desde el para-
digma de la sociología de la experiencia (Dubet, 2011) 
se sostiene que la experiencia social es la cristalización, 
más o menos estable, en los individuos y los grupos, de 
lógicas de acciones diferentes, a veces opuestas, que los 
actores deben combinar a fin de constituirse como suje-
tos sociales, esto es: a) integración, b) estrategia, c) sub-
jetivación. La primera está definida por una pertenencia, 
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por un rol y una identidad cultural que se interioriza. En la 
estrategia, el actor construye y moviliza una racionalidad 
limitada orientada a ciertos fines. El sujeto, por otra parte, 
se define por una distancia de sí mismo (subjetivación) 
y por una postura crítica que hacen de él un verdadero 
“sujeto”; en consecuencia, la subjetivación de los actores 
se construye con respecto a la relación y a la distancia de 
las representaciones que se han hecho de él. 
Igualmente, Martuccelli y Singly (2012) señalan que 
el individuo debe pertenecer a una comunidad (integra-
ción), defender su interés en tal o cual mercado (estrate-
gia) y desarrollar una actividad crítica (subjetivación). Al 
respecto, Dubet y Martuccelli (1998) han construido un 
modelo analítico que parte del supuesto de que la expe-
riencia escolar en un contexto de declive de la escuela; 
ya no puede ser reducida al aprendizaje de un rol (ser 
alumno) y más bien ella se define por la co-presencia de 
las tres lógicas de acción social antes reseñadas. En este 
mismo contexto, Martuccelli y Singly (2012, p. 73) seña-
lan que la escuela apunta a la integración de todos sus 
miembros; a la vez que es un “mercado” estratégico en el 
que compiten todos los alumnos por adquirir las mejores 
calificaciones y enmarcado por un proyecto educativo de 
subjetivación. 
La educación secundaria en Chile: 
aspectos fundamentales en su 
estructura, finalidad, cobertura 
y políticas educativas 
Surgimiento de la educación secundaria 
en Chile: estructura y finalidades 
En Chile, la enseñanza secundaria, como un tramo escolar 
con objetivos, finalidades y contenidos propios, fue una 
creación republicana, diseñada en forma simultánea a la 
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independencia de nuestro país. Su primera manifestación 
habría sido en el plan de estudios de 1832,7 sin embargo, a 
partir de 1843 se implementó de manera definitiva a tra-
vés del plan de estudios humanista, inspirado por Dome-
yko (Cruz, 2002, p. 20). Este plan de estudios, dictado el 
25 de febrero de 1843, en lo sustancial señala lo siguiente:
ARTICULO 1.º La instrucción elemental o preparato-
ria de las profesiones científicas que da en el Instituto 
Nacional, comprenderá los ramos siguientes: 1.º Len-
guas latinas, castellana, inglesa y francesa; 2.º Dibujo; 
3.º Aritmética, álgebra, geometría; 4.º Religión; 5.º Cos-
mografía, geografía e historia; 6.º Elementos de histo-
ria natural, física y química; 7.º Retórica; 8.º Filosofía. 
(Cruz, 2002, p. 71)
La promulgación de este decreto constituyó un hito 
fundacional en el establecimiento del sistema educacional 
chileno y particularmente de la educación secundaria en 
él se expresa con claridad la idea de privilegiar la educa-
ción secundaria por sobre la primaria, y por consiguiente 
los estudios humanistas y las matemáticas generales, sin 
prestar mayor atención a su relación con el desarrollo de 
los oficios, que en el contexto de los debates educacio-
nales de aquella época eran considerados educación útil 
al desarrollo productivo del país. 
7  Plan propuesto por Ventura Marín, Manuel Montt y Juan Godoy, 
comprendía seis años de estudios comunes en el curso de humani-
dades. En cada uno de ellos había una clase principal, una subalterna 
y una accesoria. Durante los primeros cuatro años se estudiaba latín 
como clase principal; geografía como clase subalterna y elementos 
de aritmética como clase accesoria. En los dos últimos años, se estu-
diaba filosofía mental como clase principal (quinto año) y finalmente 
filosofía moral y derecho natural (sexto año) como clase principal; 
griego como clase subalterna y francés o inglés como clase acce-
soria. Al término de estos seis años de estudio se ubicaba un curso 
de leyes, uno de medicina, uno de matemática y otro teológico, es 
decir, la formación propiamente científica o profesionalizante (Cruz, 
2002, p. 68). 
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Al respecto, Cruz (2002) destaca la visión conserva-
dora y de educación de elite destinada a hombres cultos 
e instruidos que pudiesen hacerse cargo de la República y, 
en consecuencia, la educación secundaria adquirió desde 
su nacimiento un carácter profesionalizante que ha con-
servado —con diferentes características— hasta nuestros 
días. En este contexto, este plan de estudios se convierte 
en la matriz analítica de debates sobre la orientación y los 
fines de la educación en general y de la educación secun-
daria en particular. 
En este sentido, Bellei (1995) sostiene que gran parte 
de lo que está hoy en las discusiones sobre la “crisis de la 
educación media”, “sus reformas” y “modernizaciones 
educativas”; son reediciones actualizadas de las preo-
cupaciones, debates y argumentos de nuestros antece-
sores, a saber: la contribución de este nivel al desarrollo 
económico del país, el carácter de los conocimientos a 
transmitir en el nivel medio (conocimientos generales 
o especializados); y los permanentes desafíos de demo-
cratización y expansión de la ciudadanía hacia los cuales 
este nivel educativo debe orientarse (Bellei, 1995, p. 12). 
En la actualidad (Ley 20.370/2009. art. 20), la edu-
cación media es definida como el nivel educacional que 
atiende a la población escolar que haya finalizado el nivel 
de enseñanza básica y tiene por finalidad procurar que 
cada alumno, mediante el proceso educativo sistemático, 
expanda y profundice su formación general y desarrolle 
los conocimientos, habilidades y actitudes que le permi-
tan ejercer una ciudadanía activa e integrarse a la socie-
dad. Este nivel educativo ofrece una formación general 
común y formaciones diferenciadas (humanístico-cientí-
fica, técnico-profesional y artística). 
Este tipo de enseñanza habilitaría al alumno para 
continuar su proceso educativo formal a través de la edu-
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cación superior o para incorporarse a la vida del trabajo. 
Adicionalmente, uno de sus objetivos generales se orienta 
a que los jóvenes al egresar sean capaces de comprender 
el mundo en que viven y lograr su integración en él. En 
esta definición jurídica de la enseñanza media, se refuerza 
la idea de la educación en general, y particularmente la 
enseñanza media, como un instrumento de integración 
social. Concepto que puede ser entendido en dos dimen-
siones: integración funcional, principalmente referida a la 
incorporación de los jóvenes al mercado del trabajo, y la 
integración social, en sentido estricto, que es indicativa de 
la adquisición de valores y normas propias de la sociedad.
Evolución de la matrícula de la educación 
secundaria pública en Chile: aspectos 
centrales de su masificación 
Hacia el año 1900, el conjunto del sistema educacional chi-
leno alcanzaba los 114 410 estudiantes matriculados en los 
tres niveles del sistema (primaria, secundaria y superior), 
de los cuales la enseñanza media llegaría a representar 
un 30 %. Como podemos observar, la educación media 
o secundaria experimentó un lento crecimiento, pese a 
ser la más promovida por las autoridades educacionales 
de la época y recibir una asignación de recursos signifi-
cativamente superior a los otros dos niveles educativos 
(Cruz, 2002, p. 119).
Posteriormente, en un extenso periodo que va desde 
1935 a 1988, la educación secundaria experimentó un 
explosivo crecimiento que la transformó en una educación 
de masas, ya no un ciclo de acceso exclusivo para la elite; 
lo que la acercó, al final del periodo analizado, a la univer-
salización entre la población adolescente y juvenil (14 a 
17 años). Tan importante logro en materia de cobertura 
presentó nuevos problemas y desafíos para este nivel del 
sistema educativo: acceso segmentado de la población 
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de más altos ingresos, altas tasas de deserción, graves 
problemas de calidad de la oferta educativa, entre otros 
problemas emergentes. 
En cuanto a la enseñanza media, en el periodo com-
prendido entre 1990-2002, se alcanzaron los más altos 
niveles de matrícula y cobertura y se consolidó su ten-
dencia a la universalización (tabla 7.1). 
Tabla 7.1. Evolución tasas de matrícula y porcentaje de 




 enseñanza media total
Porcentaje respecto grupo
de edad 14-17 años
1981 554 749 65
1990 699 455 77
1991 699 455 77
1992 675 073 77
1993 652 815 76
1994 664 498 76
1995 688 440 78
1996 739 316 80
1997 753 250 83
1998 774 034 83
1999 803 832 83
2000 822 946 84
2001 850 713 85
2002 896 470 87
Fuente: Cox, 2003.
Como vemos en la tabla anterior, la consolidación 
de esta cobertura se alcanza en el periodo que va desde 
1981 hasta el año 2002, época donde el crecimiento pasa 
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desde el 65 % al 87 % respectivamente. En la actualidad, 
y de acuerdo a datos del Ministerio de Educación (Mine-
duc, 2013b) la matrícula total de educación media regular 
alcanza los 924 905 jóvenes en el sistema educativo secun-
dario chileno. Sin embargo, este importante logro en la 
tendencia a la universalización de cobertura de la educa-
ción media no ha sido acompañado de iguales logros en 
materia de calidad de la oferta educativa pública y mucho 
menos en materia de equidad en el acceso de los jóvenes 
a este importante tramo del sistema educacional. De 
este modo, el rápido ritmo de expansión de la matrícula 
secundaria en Chile se produce en un contexto de pro-
funda segmentación socioeconómica, donde coexisten 
escuelas secundarias con bajos resultados de aprendizaje 
y a la cual asisten los estudiantes pertenecientes a los seg-
mentos de la población con menores recursos (quintiles 
de ingresos I y II); escuelas particulares subvencionadas 
por el Estado, las cuales obtienen resultados levemente 
superiores a las instituciones públicas y por último un 
pequeño segmento de escuelas particulares pagadas a 
las que asisten alrededor de un 5 % de las y los jóvenes 
chilenos pertenecientes a las familias de mayores ingre-
sos. Finalmente, podemos ver datos recientes sobre la 
evolución de la tasa neta de matrícula en la educación 
secundaria chilena en la tabla 7.2.
Tabla 7.2. Evolución reciente del porcentaje de cobertura 
de la enseñanza media en Chile (grupo socioeducativo de 
14-17 años de edad)
2004 2005 2006 2007 2008 2011
Matrícula 
secundaria
75,8 % 79,7 % 81,1 % 80,8 % 80,5 % 92 %*
* De acuerdo a la información reportada por Chile a la ocde el 2011 
(Mineduc, 2013a).
Fuente: Mineduc (2009), indicadores de la educación en Chile 
2007-2008.
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Como se puede observar, la evolución de la tasa neta 
de matrícula de la enseñanza secundaria en Chile se con-
solida a fines de la última década en torno al 80 % de 
cobertura, confirmando su carácter masivo, obligatorie-
dad jurídica, gratuito y con aspiración a su universalización 
como principales atributos del sistema educacional en los 
inicios del siglo xxi. Sin embargo, es necesario destacar 
que esta amplia cobertura lograda convive con una tasa 
de deserción escolar que se ha mantenido en torno al 7 % 
anual y con problemas estructurales que se relacionan con 
los bajos niveles de calidad obtenidos, tanto en términos 
de los aprendizajes logrados por los estudiantes al finali-
zar el ciclo de estudio secundario como con la escasa con-
tribución de la formación secundaria a la inserción social 
postsecundaria de sus estudiantes egresados. 
Desde un punto de vista global, se puede sostener que 
los problemas reflejados en los datos mencionados se 
relacionan con fenómenos complejos que experimentan 
las sociedades modernas, y, particularmente, las socie-
dades latinoamericanas. Para algunos autores (Flecha y 
Tortajada, 2004), la masificación de la escolarización obli-
gatoria con bajos niveles de calidad es uno de los síntomas 
más evidentes de la “crisis de la escuela moderna”. Surgen 
de este modo nuevos problemas educativos: problemas 
de calidad, alta heterogeneidad del alumnado, rigidez 
y homogeneidad curricular, problemas de inequidades 
en el acceso de diversos segmentos de la población a 
los servicios educativos, devaluación sistemática de las 
credenciales o certificaciones adquiridas en las diversas 
modalidades de enseñanza, problemas de convivencia 
escolar, entre otros problemas relevantes de la educación 
en pleno siglo xxi. 
Políticas educativas y producción de 
sentido en Chile contemporáneo 
En un contexto de profundos cambios socioeconómicos, 
sociopolíticos y socioculturales, el principal desafío de la 
escuela secundaria es orientarse hacia la construcción de 
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un sujeto comprometido con los principios de ciudadanía, 
orientado a la comunicación intercultural y concernida en 
la gestión democrática de la sociedad. Desde la perspec-
tiva de análisis de Touraine (1997), la escuela debe orien-
tarse a unir los dos mundos que tensionan a los jóvenes: 
el mundo que define y condiciona las posibilidades mate-
riales que ofrece la sociedad y el mercado del trabajo; 
y el universo simbólico que constituye la cultura de los 
jóvenes, y que se difunde desde los medios de comuni-
cación de masas y es transmitida cotidianamente por los 
pares. De este modo, una vez más, se plantea desde el 
seno de la escuela la permanente tensión entre subjeti-
vidad y racionalización, o como alternativamente señala 
Hopenhayn (2003, p. 52), entre ratio dura y sentido, o en 
su defecto, entre las diversas variantes de esta misma 
oposición: tecnología vs. cultura; identidad vs. medios de 
comunicación. Por lo anterior, en el seno de los actuales 
sistemas educativos emerge un profundo reclamo y una 
demanda emergente, desde diversos actores sociales, 
y que dice relación con la necesidad de (re)orientar y de 
convertir los procesos de enseñanza en un modo de producir 
sentidos (colectivos) y que por consiguiente la escuela no 
solo se convierta en un vehículo de transmisión cultural 
y/o de conocimientos, habilidades, destrezas y compe-
tencias vinculadas exclusivamente (y seductoramente) a 
la esfera productiva.
Por otra parte, Weinstein (2002, p. 43) señala que la 
educación puede constituir un canal de integración social 
de primer orden, y su acción e impacto beneficiaría signi-
ficativamente tanto a los individuos en su desarrollo per-
sonal como a la sociedad en su conjunto. Sin embargo, 
este canal de integración no opera de manera automática 
ni es una realidad inherente al accionar educativo. Desde 
esta perspectiva, las políticas públicas educativas pueden 
contribuir a la integración (y cohesión) social a condición 
de que reconozcan que integrarse no es solo acceder y 
disfrutar de oportunidades individualmente, sino que es 
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necesario que en la base de estas políticas exista un inte-
rés colectivo compartido que las inspire y que se convierta 
en una efectiva fuente de sentido para los diversos actores 
de la sociedad que diseña e implementa dichas políticas. 
En este contexto de reflexión, Guell (2002, p. 57) plan-
tea que en Chile se observa aún un significativo déficit de 
integración social, el cual se manifiesta en un sentimiento 
de inseguridad e incertidumbre de la población con res-
pecto al futuro. Este déficit de integración no se relaciona 
directamente con el tamaño y la cantidad de oportuni-
dades disponibles, ni tampoco con la debilidad de los 
esfuerzos personales, sino con las dificultades cotidianas 
generadas por la crisis de un modelo de integración vía 
realización personal de oportunidades. 
Desde esta perspectiva, se afirma que la explicación 
de la inseguridad, el agobio y el malestar de los chilenos 
que comienza a percibirse en su vida cotidiana no es solo 
económica, sino también social y cultural (Guell, 2002; 
pnud, 2002). Para ser más precisos, la relación entre los 
esfuerzos personales y la realización de oportunidades no 
es obvia ni evidente a primera vista, ni puede ser estable-
cida de modo individual por cada uno de los ciudadanos. 
No basta con la existencia de oportunidades sociales, y 
tampoco es suficiente que existan personas que estén 
dispuestas a hacer los esfuerzos por alcanzarlas. Hace 
falta mucha sociedad y una rica oferta de sentidos colec-
tivos para conseguir una integración social sustentable. 
Al respecto, Guell (2002) sostiene:
No existe ningún esfuerzo personal capaz de realizar por 
si sólo alguna de las oportunidades relevantes que se 
han generado en el país en las últimas décadas. Piénsese 
en la educación […]. La distancia que hay entre la expe-
riencia personal y la complejidad de aquellos sistemas 
en los que necesitamos confiar debe ser llenada por la 
sociedad mediante la construcción de sentidos, relatos 
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e imaginarios. Eso es lo que podríamos llamar, por ejem-
plo, la dimensión simbólica del proyecto educativo o de 
la política nacional de transporte[…]. Sin un relato y una 
experiencia de la comunidad de sentidos y finalidades 
en la que se inserta la acción de cada persona, es muy 
difícil llegar a creer que ésta tenga sentido y eficacia. Es 
la dimensión simbólica de la acción pública la que nos 
dice que muchos reman en el mismo sentido y es ella la 
que nos hace sentir que los esfuerzos de cada uno tie-
nen una eficacia final, porque están acompañados de 
aliados. (Guell, 2002, p. 60) 
Por el contrario, como lo señala el informe de desa-
rrollo humano en Chile (pnud, 2002), quienes no se con-
sideran parte de una comunidad de sentidos tienden a 
mostrarse impotentes respecto de sus capacidades per-
sonales como factor de bienestar y este hecho afecta 
a grandes grupos del país. Más que un problema de 
ampliación, focalización o redistribución de los factores 
materiales y de dotar de mayores recursos a las personas 
para realizar las oportunidades a su alcance, es también 
un asunto de construcción de sentidos y proyectos colec-
tivos. Por ello, una política educativa pública debe con-
tener una dimensión simbólica claramente explicitada, 
un relato, un sentido cultural claro. De este modo, surge 
el desafío de proveer una educación pública de calidad, 
reconocida por los otros actores como una oferta de 
excelencia y a la cual todos los ciudadanos tengan acceso 
sin restricciones de ninguna especie. 
Recientemente, y desde una perspectiva más global, 
Sobrero (2011) sostiene que al analizar las configuracio-
nes de sentido en torno a la educación pública en Chile 
en los discursos de la política educativa, implementada 
en el periodo 1990-2007, se puede observar que se han 
producido tanto continuidades como desplazamientos de 
sentido en torno a la educación pública, lo cual ha dado 
origen a “un conjunto complejo y heterogéneo de inte-
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racciones que configuran relaciones de poder en el que se 
encuentran y desencuentran relatos y visiones diversas” 
(Sobrero, 2011, p. 115). La autora concluye que desde las 
políticas educativas se promueven sentidos que sugieren 
un tratamiento indiferenciado entre la esfera pública y la 
esfera privada, a partir de lo cual la educación pública que-
daría subsumida a una “racionalidad economicista” que 
restringe su campo de acción a la gestión de los recursos 
insumos internos del sistema educativo; lo cual enmarca 
fuertemente la diversidad de experiencias subjetivas 
de los actores educativos, tanto dentro como fuera del 
espacio escolar. 
Configuraciones de sentido 
y subjetividades desde la 
experiencia escolar de estudiantes 
secundarios: metodología y 
resultados de investigación 
Enfoque, material y método de investigación 
En esta sección se presentan los aspectos metodológicos 
centrales y los resultados más relevantes en el proceso de 
investigación sobre los sentidos educativos de los proce-
sos de escolarización secundaria en Chile. La estrategia de 
investigación es de tipo cualitativa y los procedimientos 
metodológicos utilizados fueron los siguientes: 
Casos y sujetos del estudio 
El “estudio de casos” (Ottemberger, 2000) fue utilizado 
para seleccionar tanto las escuelas públicas como los estu-
diantes secundarios entrevistados. La muestra se estruc-
turó a partir de los siguientes criterios metodológicos:
 • Se seleccionaron cuatro comunas y respecti-
vamente cuatro escuelas secundarias públicas 
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
282
representativas de diferentes estratos socioeco-
nómicos8 y localizadas en la región metropolitana 
de Santiago de Chile (tabla 7.3).







Liceo 4 San Ramón A (Bajo) 8




Liceo 2 La Florida C (Medio) 8
Liceo 1 Las Condes D (Medio alto) 8
32
Fuente: Elaboración propia. 
 • Los participantes del estudio fueron 32 estu-
diantes de 4.º año de enseñanza secundaria. Se 
seleccionaron proporcionalmente hombres y 
mujeres, por orden de lista entre los asistentes 
el día de la entrevista, es decir, cuatro hombres y 
cuatro mujeres por escuela secundaria. La edad 
promedio de los entrevistados es de 17 años y 
se encuentran en el último año de su proceso de 
escolarización secundaria. 
Técnicas de producción y análisis de datos 
La principal herramienta de producción de datos fue la 
entrevista en profundidad, por cuanto esta técnica de 
investigación social permite acceder a los significados que 
8  El grupo socioeconómico al que pertenece el establecimiento sigue 
la clasificación del Simce: A (bajo), B (medio-bajo), C (medio), D 
(medio-alto) y E (alto). Cabe señalar que no existen establecimientos 
municipales que atiendan población escolar del estrato socioeco-
nómico alto.
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los actores sociales investigados construyen sobre los sen-
tidos de la enseñanza media o secundaria pública en Chile. 
El conjunto del material recolectado, al estar cons-
tituido (y expresado) por medio de palabras o lexemas 
y conceptos, hizo factible utilizar el modelo analítico 
propuesto por la semántica estructural (Greimas, 1971; 
Martinic, 1992, Piret, Nizet y Bourgeois, 1996). Ello per-
mitió la identificación de las disyunciones u oposiciones 
semánticas de base sobre las cuales se articula global-
mente el discurso de las y los jóvenes sobre el sentido de 
la enseñanza secundaria pública en Chile desde su expe-
riencia escolar. Cabe recordar que la semántica estructural 
es una técnica de análisis lingüístico, es decir, se focaliza 
en aquello que los individuos dicen de la realidad y no de 
la realidad misma. Por ello, esta metodología de análisis 
es altamente apropiada para indagar sobre las configu-
raciones de sentido y la subjetividad de los estudiantes 
secundarios entrevistados.
Resultados de investigación 
En términos globales, los resultados de esta investiga-
ción dan cuenta de la emergencia de un conjunto de 
significados respecto del sentido de la educación secun-
daria pública en Chile. Sintéticamente, se sostiene que 
en el discurso de los estudiantes que asisten a la escuela 
secundaria pública-municipal surgen algunos ejes semán-
ticos que estructuran sus respectivas configuraciones de 
sentido. Dichos ejes de sentido son los siguientes: a) Eje 
semántico-temporal (presente/futuro); b) Eje semántico 
(sentidos globales de la enseñanza secundaria); c) Eje 
semántico (aportes de la enseñanza secundaria); d) Eje 
semántico-espacial (espacios de construcción de sentido). 
A continuación se describe el contenido discursivo de cada 
eje semánticos antes enunciados.
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Presente y futuro: ejes semánticos en 
las configuraciones de sentido sobre 
la educación secundaria en Chile 
El discurso de los estudiantes sobre el sentido de la ense-
ñanza media emerge organizado en un eje semántico, 
que hemos definido como “temporal”, por cuanto se 
organiza en torno a un tópico central que alude a la dis-
tinción entre presente y futuro. Como se observa en los 
siguientes textos seleccionados; cuando a los entrevista-
dos se les pregunta: “¿Cuál es el sentido de la educación 
secundaria para ti?” Su repuesta se construye basada 
en una clara disyunción temporal que opone presente y 
futuro de un modo radical: 
El sentido de la enseñanza media es prepararte para el 
futuro, prepararte, prepararte pa’ la universidad si queri 
estudiar en la universidad y si no queris estudiar en la 
universidad dejarte con los conocimientos básicos que 
necesitai [sic] de educación, pa’ [sic] trabajar y no estar 
perdió [sic] en la vida, eso es pa’ mí la enseñanza media. 
Y la enseñanza básica es como prepararte pa’ la media, 
prepararte pa’ lo fuerte, pa’ lo que viene después. (E5, 
LC, S, Hombre, p. 11)
Es que a uno le entrega mucho la enseñanza media, 
aparte de conocimientos, te entrega mucha otras cosas, 
te da como el empujoncito ahora para seguir la vida des-
pués, porque cuando uno está en básica es para que tú 
empieces, pero ahora es para que tu salgas adelante y 
empieces la vida, o sea, se forme lo que va a ser tu vida 
después... (E2, LC, M, Mujer, p. 22)
En realidad el sentido para mí de la enseñanza media, 
es el sentido común que tienen todos los jóvenes, 
tengo que aprender, porque esta es la última parte, 
tengo que disfrutar porque si no voy a perder algo de 
mi vida, ya que estamos viviendo algo y hay que vivir el 
presente, uno no puede vivir un futuro ni un pasado. Yo 
estoy achacado porque tengo muchas cosas que hacer 
ahora, pero si pienso en el futuro me achaco más, por 
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eso yo digo que hay que disfrutar la enseñanza media 
en este momento, las cosas que pueda ver, que pueda 
tocar, sentir de mi enseñanza, recibirlas con alegría y 
eso es lo que yo siento de la enseñanza media (E6, LP, 
L, Hombre, p. 14).
De este modo, el discurso de los estudiantes sobre el 
sentido de la enseñanza media emerge organizado en 
torno a un eje semántico temporal que se expresa en las 
siguientes estructuras semánticas paralelas (gráfico 7.2). 
Gráfico 7.2. Estructura semántica paralela sobre tempora-
lidad
Fuente: Elaboración propia.
Sobre este eje temporal, las disyunciones presente/
futuro; ahora/después sirven de elemento articulador y 
soporte desde el cual los estudiantes que asisten a los 
diferentes liceos municipales construyen los diversos 
sentidos de la enseñanza media. 
Por ejemplo, cuando dicho discurso se apoya prefe-
rentemente en los términos presente o ahora, se destaca 
una dimensión temporal del sentido de la enseñanza 
media que se construye por el conjunto, experiencias, 
aportes y valoraciones actualizadas al momento pre-
sente, y que en consecuencia no necesariamente se pro-
yectan hacia un tiempo futuro. 
Desde esta perspectiva, la educación secundaria 
adquiere un sentido y un valor en el ahora, en el momento 
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presente. Tal como lo indica un estudiante en su reflexión 
(muy personal) pero muy expresiva de esta tendencia: 
Por eso yo digo que hay que disfrutar la enseñanza 
media en este momento, las cosas que pueda ver, que 
pueda tocar, sentir de mi enseñanza, recibirlas con ale-
gría y eso es lo que yo siento de la enseñanza media. 
(E6, LP, L, Hombre, p. 14) 
Lo anteriormente planteado nos muestra una valora-
ción de la enseñanza secundaria como una etapa actual 
de vida, que es por sí misma relevante y significativa en 
el contexto global de su ciclo de vida. 
A pesar de que lo dicho es valorado positivamente 
(y con matices diversos) por los estudiantes de todos 
los establecimientos, ellos se posicionan, con claridad, 
en uno u otro polo de la disyunción temporal presente/
futuro ante la pregunta por el sentido de la enseñanza 
media; produciendo con ello, dos tendencias bien dife-
renciadas: una tendencia presentista (el sentido emerge 
y se valida en el aquí/ahora) que indica que la enseñanza 
media tiene un/os sentido/s que no se construyen o no se 
configuran polarizados hacia un momento futuro. La otra 
tendencia se manifiesta cuando los estudiantes enfatizan 
el término futuro o similares aludiendo a una dimensión 
del sentido de la enseñanza media que se proyecta hacia 
un tiempo desconocido e incierto, el cual es muy valo-
rado y central en el discurso del segmento de estudian-
tes pertenecientes a liceos municipales considerados de 
estrato socioeconómico medio y medio-alto (La Florida 
y Las Condes, respectivamente) (gráfico 7.3).
Las estructuras semánticas que emergen en los tex-
tos analizados dan cuenta de una radical oposición entre 
presente y futuro. Esta disyunción madre es un espacio 
simbólico que constituye el soporte temporal desde el 
cual se construyen los diferentes sentidos sobre la ense-
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ñanza secundaria. Esta disyunción temporal, a nuestro 
juicio, es una potente clave analítica que permite com-
prender el proceso de construcción de sentido que llevan 
a cabo los estudiantes en el contexto de una sociedad en 
mutación cultural. 
Gráfico 7.3. Eje semántico temporal (presente/futuro)
Fuente: Elaboración propia.
Al respecto, diversos autores (Lechner, 2003; Elias, 
2010) han señalado que la dimensión temporal ocupa un 
lugar central en los actuales procesos de cambio cultu-
ral. Estos cambios estarían marcados por la retracción o 
adelgazamiento del tejido institucional de la sociedad. 
En la base de estos procesos de retracción social y polí-
tica habría un repliegue temporal que ha sido descrito del 
siguiente modo: 
Vivimos en el presente como tiempo único: […] simul-
taneidad creada por la globalización, la mediatización 
de la comunicación social, la velocidad de las imágenes 
y la realidad “en vivo”, la flexibilización del trabajo y la 
satisfacción inmediata del consumo [real o simbólico]. 
Estos cambios tienden a vaciar al principal andamiaje 
del tiempo largo: las instituciones. El tiempo lento de la 
institucionalidad parece obsoleto de cara al ritmo que la 
televisión y las encuestas de opinión imprimen al debate 
público. Frente al tiempo del mercado —la contingen-
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cia—, el tiempo de la política sería el de la perspectiva 
[…] en realidad, la política —entre otras instituciones— 
se juega en el manejo del tiempo. (Lechner, 2005, p. 19) 
Desde nuestra perspectiva, esta reflexión sobre el 
tiempo y la necesidad de su dominio en el campo polí-
tico es perfectamente aplicable al campo educativo, 
sobre todo si consideramos lo planteado por Laïdi (2002), 
quien sostiene: “Sólo el dominio del tiempo permite a los 
hombres dejar de creer que son juguetes del azar. Sólo el 
dominio del tiempo les permite acceder a una forma de 
existencia donde ellos deciden colectivamente su destino” 
(Laïdi, 2002, p. 94). 
De acuerdo al autor citado, sería tarea de la política con-
trarrestar la urgencia de la realidad inmediata mediante un 
tiempo histórico, es decir, con perspectiva de largo plazo. 
De este modo, la historicidad entrelaza discontinuidades 
y duración, experiencias aprendidas con horizontes de 
futuro. Estos horizontes no son proyecciones de metas ni 
planes a cumplir, más bien son “constructos” o apuestas 
acerca del sentido que atribuimos al trayecto realizado (o 
a una parte de él) y a las promesas de un mañana mejor. 
Visto así, hacer política (educativa) consiste en produ-
cir los horizontes de sentido que permiten a los actores 
sociales poner las cosas en perspectiva. A nuestro jui-
cio, lo que ha sido planteado por varios autores (Laïdi, 
2002, Lechner, 2005) para el campo de la política es per-
fectamente aplicable al campo educativo y, de manera 
específica, al ámbito del diseño de políticas públicas en 
educación. 
Desde una perspectiva de análisis complementaria, 
Makuc (2009), al analizar la noción de temporalidad entre 
estudiantes de un liceo público en la zona sur de Santiago, 
describe lúcidamente cómo las certezas e incertidumbres 
forman parte del discurso de los jóvenes en relación al 
Walter Manuel Molina Chávez
Conf iguración de sentidos y subjet iv idades sobre los 
procesos de escolarización secundaria desde la experiencia 
de estudiantes de liceos públicos municipales en Chile
289
significado de futuro y su proceso de escolarización. Las 
certezas del presente no estarían vinculadas a condicio-
nes objetivas o materiales (recursos económicos o socia-
les); sino que estas descansarían en la posibilidad de ser 
capaces de diseñar objetivos, recorridos y metas en pos 
de resolver ese enigma que es el tiempo (presente/futuro). 
De este modo, se puede observar que es en relación a la 
temporalidad de los procesos de escolarización secun-
daria que emergen los sentidos educativos subjetivos en 
toda su potencialidad. En cambio, cuando los estudiantes 
hablan de las incertidumbres en torno al futuro, inmedia-
tamente reconocen y surgen las limitaciones objetivas 
que ofrece la realidad proyectada hacia un escenario que 
se desconoce. Dichas incertidumbres actuarían a modo 
de “pruebas sociológicas” (Martuccelli y Singly, 2012, p. 
73) y se expresarían en riesgos de situarse bajo la línea de 
pobreza, vulnerabilidad frente a la droga y la delincuen-
cia; lo cual desafía cotidianamente al sujeto y lo llama 
a distanciarse de manera subjetiva y lograr construirse 
como un actor de su propia experiencia escolar (y social).
Sentidos globales de la educación secundaria 
en Chile: ejes semánticos emergentes 
Sobre el plano temporal antes descrito, emerge un 
segundo eje semántico que hemos denominado los sen-
tidos de la educación secundaria. Este eje simbólico con-
densa diferentes niveles de análisis de la representación 
social sobre el sentido que construyen los estudiantes entre-
vistados y que pertenecen a los diferentes liceos municipa-
les estudiados. A continuación se presentan las estructuras 
semánticas paralelas y jerarquizadas que dan cuenta de 
los sentidos globales construidos por los estudiantes 
en torno al sentido de la educación secundaria pública-
municipal (gráfico 7.4).
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Gráfico 7.4. Sentidos emergentes sobre la escolarización 
secundaria en Chile
Fuente: Elaboración propia.
En la disyunción anterior, el horizonte de sentido 
construido por los estudiantes está circunscrito a un 
tiempo presente desde donde emerge una serie de tér-
minos, objetos o realidades que enfatizan el sentido de 
la educación secundaria como un conjunto de oportuni-
dades actuales, evidentes y valoradas positivamente por 
los estudiantes: “vivir el presente”, “tener más cultura”, 
“obtener información” y que se condensan en la unidad 
de significado “vivir la experiencia” (estudiantil). Por otra 
parte, en el polo B de las disyunciones se agrupan aque-
llos términos que enfatizan el sentido de la enseñanza 
media como un conjunto de posibilidades y desafíos para 
el futuro; pero cuyos resultados finales son inciertos: pre-
pararte para el futuro, “prepararte pa’ la universidad”, 
ayudarte a obtener un trabajo estable y genéricamente 
“prepararte para la vida”. 
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Desde un punto de vista valorativo, los términos A 
tienden a consensuar una evaluación emocional positiva 
de la educación secundaria como una etapa importante 
o clave en la vida de los estudiantes entrevistados. Junto 
con ello, se destacan los múltiples aportes vivenciales y 
simbólicos que se realizan o actualizan en el presente (o 
mejor dicho en el corto plazo) en el plano formativo de 
los estudiantes que asisten y egresan de este nivel edu-
cativo secundario. 
En el otro extremo, en el polo B de la oposición semán-
tica, están los términos que expresan los sentidos de la 
enseñanza media en un escenario futuro; los cuales, pese 
a ser enunciados como desafíos personales altamente 
“deseados” por los estudiantes, están expresados en tér-
minos negativos y con un sesgo de duda e incertidumbre 
en relación con sus posibilidades concretas de consecu-
ción de dichos desafíos o expectativas hacia el futuro. De 
este modo, en diversos pasajes de los textos analizados 
se enuncia muchos aspectos débiles de la educación reci-
bida, la mayoría de los cuales son percibidos como obstá-
culos presentes en el entorno sociocultural que dificultan 
“alcanzar lo que quiero”, es decir, la realización personal 
de los estudiantes de la enseñanza media municipal queda 
en entredicho. 
A continuación presentamos una estructura semán-
tica cruzada que pone en interacción dos realidades 
semánticas-madres que sintetizan el proceso de cons-
trucción de sentido de los estudiantes de cuarto año de 
educación secundaria que asisten a liceos público-munici-
pales, localizados en zonas o comunas de distintos estra-
tos socioeconómicos del Gran Santiago, Chile. 
Estructura semántica cruzada sobre 
el eje semántico “Los sentidos de 
la escolarización secundaria”
La estructura semántica propuesta se constituye de un 
eje semántico temporal (vertical) y un eje horizontal que 
se opone: etapa/fin, es decir, cuando los estudiantes se 
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representan o elaboran el sentido de la educación secun-
daria, lo evalúan ya sea como una etapa por la cual se debe 
transitar obligatoriamente y, por otra parte, el sentido 
se construye en torno a las finalidades de la experiencia 
escolar y de la propia escuela, las que se realizan en un 
escenario futuro de largo plazo (gráfico 7.5). 
Gráfico 7.5. Configuraciones de sentidos sobre la educación 
secundaria en Chile
Fuente: Elaboración propia.
En el cuadro anterior se muestra la intersección de dos 
tipos de realidades madres que emergen en el discurso de 
los estudiantes que asisten a escuelas secundarias públi-
cas: el eje temporal, expresado en la tensión presente-
futuro y el eje semántico “Los sentidos de la enseñanza 
media” y que se expresa en la disyunción “Vivir la etapa” 
vs. “Alcanzar lo que quiero” (las finalidades). 
Al cruzar estos dos ejes se articulan los cuatro modos 
de vivir la experiencia escolar secundaria y que dan origen 
a las siguientes configuraciones de sentido sobre la educa-
ción secundaria en Chile. En la “Configuración de sentido 
1”, el sentido emerge con una orientación clara al futuro 
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y es explicitada en demandas específicas que se le hacen 
los jóvenes a la educación secundaria pública (“prepararte 
pa’ la universidad”, “prepararte pa’l trabajo”, etc.). En el 
polo opuesto, surge la “Configuración de sentido 2”, la 
cual revela un sentido construido en torno al presente y 
como necesidad existencial de vivenciar la experiencia 
escolar secundaria. Desde esta configuración de sentido, 
el aporte principal que la enseñanza media les hace a los 
jóvenes es en términos de sociabilidad, de reconocimiento 
y de canalización de sus necesidades de construcción de 
identidad juvenil. 
En este punto, existe una gran coincidencia con los 
resultados de otros estudios (Salinas y Franssen, 1997, 
p. 42) que evidencian que esta tendencia manifiesta la 
incapacidad del liceo o la escuela de constituirse en un 
espacio propiamente educativo, que acoja la sociabili-
dad juvenil sin dejarse desbordar por ella. Por su parte, 
la “Configuración de sentido 3” se construye de cara al 
futuro; pero lo que fundamentalmente dota de sentido a 
su experiencia escolar media es la promesa y realidad de 
“desarrollarte como persona”; lo cual incluye demandas y 
expectativas de orden más valórico y formativo. Adquirir 
conocimientos instrumentales (útiles para el futuro) sería 
algo que llegaría en segundo plano. En consecuencia, los 
logros académicos, en el liceo municipal, son represen-
tados por los sujetos como resultado directo del esfuerzo 
personal que cada uno de los estudiantes le pone a la 
tarea de aprender.
Finalmente, la “Configuración de sentido 4”, expresa 
un modelo simbólico sobre el sentido que se forma en 
torno a una de las dimensiones claves de la experiencia 
escolar y de las funciones de la escuela; como lo es la 
demanda de formación del sujeto, donde lo relevante 
para los estudiantes es “tener más información”, “tener 
más cultura”, “tener más sociabilidad”, entre otros sen-
Emergencias educativas, ciudadanas y 
democráticas en Chile y Colombia
294
tidos más concretos (aprender a hablar, aprender a con-
versar, desenvolverse ante los demás, etc.). Todo esto 
permite al alumno alcanzar lo que cada uno verdadera-
mente quiere, es decir, realizarse como persona y fun-
damentalmente “salir adelante”. Las cuatro tendencias 
descritas permiten sostener la existencia de cuatro tipos 
de modelos simbólicos de construcción del sentido de la 
educación secundaria público-municipal en Chile y que se 
sintetizan en la tabla 7.4.
Tabla 7.4. Configuraciones de sentidos sobre la educación 
secundaria en Chile
Configuración de sentido 1: El sentido de la enseñanza media es 
prepararte para el futuro. 
Configuración de sentido 2: El sentido de la enseñanza media es 
formarte como persona.
Configuración de sentido 3: El sentido de la enseñanza media es 
tener más cultura. 
Configuración de sentido 4: El sentido de la enseñanza media es 
vivir la experiencia.
Fuente: Elaboración propia.
Cabe señalar que, pese a que cada una de estas repre-
sentaciones sobre el sentido se desarrollan al interior de 
un tipo de liceo analizado, no significa que correspondan 
absolutamente con los discursos de todos los estudiantes 
de ese liceo en particular; por ello, más bien nos parece 
razonable sostener que los 32 estudiantes entrevistados 
se agrupan en cuatro tipos “ideales” de representación 
sobre el sentido, las cuales pueden coexistir (y de hecho 
coexisten) al interior de un mismo liceo e incluso al inte-
rior de una misma sala de clases. 
En consecuencia, dichos sentidos generales más que 
correlacionarse directamente y linealmente con un tipo de 
liceo municipal perteneciente a un estrato socioeconómico 
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específico (bajo, medio-bajo, medio y medio-alto) dan ori-
gen a tendencias o figuras de sentido en torno a las cuales 
se polariza el discurso (y la acción) de los estudiantes y que 
coexisten al interior de un mismo liceo público-municipal, 
e incluso de una misma aula de clases. 
Las representaciones sociales sobre el sentido de la 
enseñanza media identificadas en el cuadro anterior están 
organizadas a partir de diversas estructuras semánticas, 
paralelas y cruzadas, las cuales cumplen la función de 
dar forma al rico contenido informacional manifestado 
en el discurso de los estudiantes secundarios en la región 
metropolitana de Santiago de Chile. 
Conclusiones 
En el contexto de los profundos cambios socioeconómi-
cos, sociopolíticos y socioculturales de las sociedades 
contemporáneas, se producen simultáneamente com-
plejas transformaciones representacionales a nivel de la 
subjetividad de los sujetos socioeducativos entre las y los 
jóvenes, en sus representaciones sobre el conocimiento, 
las escuelas, las familias, el trabajo y las identidades socio-
culturales, entre otros tópicos. Por ello, las reflexiones 
propuestas a continuación pretenden contribuir a resituar 
la pregunta por las configuraciones de los sentidos y las 
subjetividades en torno a los procesos de escolarización 
secundaria (obligatoria, masiva y segmentada) chilena en 
los inicios del siglo xxi. En este marco, es posible obser-
var la manifestación de fuertes tensiones entre los fenó-
menos de globalización y los procesos de construcción 
de identidad sociales y culturales localmente situados. A 
partir de ello, es importante explorar en la pluralidad de 
sentidos educativos que adquieren los procesos de escola-
rización secundaria para los diferentes actores educativos 
en Chile y América latina
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En este complejo escenario socioeducativo, soste-
nemos que la emergencia de nuevas configuraciones de 
sentido y subjetividades sobre la educación secundaria 
pública en Chile, se expresa en nuevas representaciones 
que constituyen elementos mediadores entre la expe-
riencia escolar de los estudiantes y las políticas educati-
vas implementadas (a escala global y local). Al respecto, 
nuestra investigación ha identificado y descrito un con-
junto de representaciones sobre los sentidos educativos 
de la escolarización secundaria: (1) prepararte para el 
futuro; (2) desarrollarte como persona; (3) tener más cul-
tura y (4) vivir la experiencia/etapa. En este contexto, se 
sostiene que el sentido que los jóvenes construyen en 
torno a la enseñanza secundaria chilena se manifiesta en 
configuraciones simbólicas que pueden estar mediando 
su experiencia escolar al interior de los establecimientos 
a los que asisten cotidianamente; obstaculizando o faci-
litando con ello el logro de una educación secundaria con 
alta relevancia social (y personal), alta calidad académica 
y con resultados de aprendizaje que contribuyan significa-
tivamente a una inserción de los jóvenes en los diferentes 
planos de la vida social contemporánea. 
Por otra parte, esta diversidad de configuraciones de 
sentido identificadas en el presente estudio corresponden 
parcialmente con lo que Kessler (2002) denomina una 
experiencia escolar fragmentada en la escuela secundaria 
argentina, es decir, la existencia al interior de un mismo 
nivel educativo de diversos modos de vivir y experimen-
tar los procesos de escolarización obligatoria. Por ello, 
y en el marco de este proceso de fragmentación de la 
experiencia escolar, es posible sostener que el proceso 
de construcción de sentido de la educación secundaria 
pública en Chile se encuentra igualmente fragmentado. 
Para el caso de la escuela secundaria argentina, emergen 
tres configuraciones de sentido: a) como obligación social 
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(y jurídica) de asistir a la enseñanza media; b) como la 
posibilidad estratégica de acceder a mejores condiciones 
de vida; y c) como amor al conocimiento y al aprendizaje 
(Tenti, 2000, p. 10). Como señala este mismo autor; estas 
tres disposiciones ideales típicas descritas por la literatura 
no están aleatoriamente distribuidas en la población, sino 
que, por el contrario, son el producto de un conjunto de 
factores interrelacionados. Entre ellos, cabe mencionar 
los factores culturales, las trayectorias educativas indivi-
duales y el lugar que ocupan las personas en la estructura 
social respectiva. 
Finalmente, resulta relevante reconocer que la plurali-
dad de sentidos que emergen desde la experiencia escolar 
de los estudiantes que actualmente asisten a la educación 
media en Chile, pueden potenciar las políticas educativas 
dirigidas a este nivel educativo y promover su posterior 
integración, tanto en el diseño como en su implemen-
tación y renovación. Dichas acciones de mejoramiento 
enfrentan en la actualidad una paradoja central identi-
ficada en el discurso de los estudiantes. Por una parte, 
si la escuela secundaria tiene como principal sentido el 
prepararte para el futuro, los bajos resultados de aprendi-
zajes de la escuela pública latinoamericana actual ame-
nazan gravemente el cumplimiento de dicho sentido 
originario destacado por los propios jóvenes estudiantes 
en sus discursos. Desde otro ángulo, uno de los desafíos 
más importantes para la educación pública secundaria 
en el Chile actual es fortalecer su sentido democrático y 
ciudadano, garantizando con ello un más amplio acceso 
a los derechos sociales y educativos por parte de las 
juventudes escolarizadas latinoamericanas. 
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“El libro que intentamos introducir con este escrito 
contiene y expresa los desafíos, las deudas y las 
contradicciones que atraviesan a la educación 
en nuestra América Latina. En su conjunto, 
constituye un volumen que nos convoca a analizar 
las encrucijadas y los desafíos de la educación 
latinoamericana y, al mismo tiempo, nos alienta 
a repensar la educación como constructora de 
democracia y ciudadanía; como espacio para el 
desarrollo de sujetos autónomos y de sujetos de 
derecho; como ámbito propicio para pensar los 
procesos de reconstitución de lo colectivo, del 
nosotros y nosotras”.
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